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Abstract 
 
I dette projekt undersøges hvorledes ”elevhed” produceres i klasserum i 
folkeskolen. ”Elevhed” konceptualiseres som nogle idealer eller normsæt, 
der indvirker på det, der foregår i klasserummet.  
Der er foretaget observationer i to klasserum i en folkeskole og desuden 
foretaget en række kvalitative interview. Dette er gjort med det formål at 
belyse, hvorledes den ”elevhed” der undersøges kommer til udtryk. 
I en analyse af dette empiriske materiale benyttes Erving Goffmans 
mikrosociologiske tilgang til at studere interaktioner mellem sociale 
aktører. Derudover benyttes begreber fra positioneringsteori og 
sociologen Axel Honneths begreber om social anerkendelse.  
I vores analyse ser vi, at aspekter af ”elevhed” kommer til udtryk 
igennem fordringen af bestemte egenskaber eller kompetencer i klassen. 
Især ses samarbejde, forskellighed, ansvarlighed og selvkontrol som 
vigtige evner at besidde. Vi har set, at disse egenskaber fordres i de 
interaktioner, der finder sted i de undersøgte klasserum.  
For yderligere at nuancere vores forståelse af hvorledes denne ”elevhed” 
produceres i klassen, har vi benyttet os af positioneringsteori for at 
medtage betydningen af elevers og læreres tidligere erfaringers betydning 
for den måde, de interagerer med hinanden på. Desuden har vi benyttet os 
af Honneths begreber om social anerkendelse for at inddrage nogle 
overvejelser omkring de indre psykologiske aspekter hos eleverne, som vi 
trods vores socialt orienterede teoretiske udgangspunkt ikke var i stand til 
fuldstændig at ignorere. 
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Problemfelt 
Vi lever i en tid og i et samfund, hvor barndom ikke længere hovedsaglig 
er forankret i det nære hjemmemiljø, men hvor en stor del af børns 
hverdag foregår og leves i institutioner såsom folkeskolen. Idet barnet 
indtræder i skolens arena, må det forholde sig til værdier og regler, der 
ses knyttet til skolen som institution, samt nogle forventninger til 
hvorledes man bør agere inden for de regler og værdier, der er i et 
klasserum. Barnet er i skolen ikke længere kun et barn, men også en elev 
og må forholde sig til de sociale koder, der gælder både i skolegården og i 
klasserummet.  
På baggrund af dette finder vi, at eleverne skal lære at afkode, bearbejde, 
forhandle og indordne sig under disse regler og værdier. Endvidere anser 
vi, at der er nogle retningslinjer i skolen, hvorudfra der kan vurderes 
nogle 'rigtige' og 'forkerte' måder at agerer på i denne arena. Herudfra 
tænker vi, at man kan tale om, at der fordres en bestemt form for 
elevadfærd, det vi vil kalde en elevhed1 i folkeskolen. Vi er derfor 
interesseret i hvordan en form for elevhed kommer til udtryk i skolen som 
institution. 
Vi finder, at en forestilling om hvordan en elev skal agere, vil indvirke på 
læreres og elevers adfærd i klasserummet, og at disse forestillinger eller 
spilleregler kan anskues som en form for selvfølgelig viden i 
klasserummet, der kun bliver synlig i et socialt samspil mellem lærere og 
elever. 
                                                 
1 Elevhed er en konstrueret term, som vi benytter os af for at tale kunne om hvorledes 
elever agerer, i forhold til nogle idealer om god og dårlig elevhed. Vi vil forklare 
hvordan begrebet, er inspireret af Howard S. Becker og kan forstås i forhold til hans 
begreb om the ”ideal student, i afsnittet: Perspektiver fra konkrete etnografiske 
feltstudier.   
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Hvordan produceres elevhed via klasserummets interaktioner? 
Vi ser herved, at ovenstående spilleregler tilbyder eleverne nogle 
retningslinjer for hvordan de skal orientere sig samt agere i 
klasserummet. Ydermere finder vi, at klasserummet har nogle tydelige og 
genkendelige ydre karakteristika såsom borde og stole, en form for tavle 
etc., men at rummet også indbefatter hvad der kan betegnes ’usynlige’ 
retningslinjer, som vi ser, omhandler nogle forventninger og forpligtelser, 
der sætter rammer for hvordan klasserummets aktører bør handle, bredt 
forstået.  
Ved at have et blik for netop disse normative retningslinjer, ønsker vi at 
undersøge hvad der ses som god elevadfærd i klasserummet, hvad vi 
benævner god elevhed, og hvordan denne elevhed produceres. 
Vi er altså interesseret i at rette blikket mod hvorledes lærere og elever 
interagerer med hinanden i klasserummet, samt undersøge hvilke faktorer 
der spiller ind på hvorledes elever vurderes og bedømmes, for dermed at 
få en forståelse for, hvad der ses som passende og upassende elevadfærd i 
klasserummet.  
Denne rapport har hermed til formål at bevæge sig tæt ind på 
folkeskolens ’selvfølgeligheder’, for at få et blik for hvordan elevhed, 
produceres og vurderes i klasserummets interaktioner. Dette vil vi 
undersøge med afsæt i et observationsstudie af to folkeskoleklasser samt 
interviews udført med elever og lærere fra de førnævnte klasser, ud fra 
hvilke vi ønsker at belyse følgende:  
 
Problemformulering 
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Afgrænsning 
 
Da vi i denne projektrapport retter blikket mod hvordan elevhed kommer 
til udtryk, synliggøres og produceres i klasserummets konkrete 
interaktioner, vil vi ikke have fokus på en nærmere redegørelse for hvilke 
strukturelle samfundsmæssige, kulturelle og historiske forhold, der 
indvirker på folkeskolens organisering samt på elever og lærere i 
klasserummet. Vi vil altså ikke analysere på eksempelvis lovtekster, 
kulturelle værdier i samfundet eller folkeskolens historiske udvikling, dog 
vil der kort analyseres på enkelte lærers udtalelser om undervisningskrav 
fra undervisningsministeriet.  
Da temaet for dette bachelormodul er læring i kontekst (Semesterplan, 
Pædagogik og uddannelsesstudier: 14-172), vil vi med blik på 
klasserummets interaktioner undersøge hvordan elevhed produceres og 
synliggøres på et mikrosocialt niveau. Derved ser vi også, at det er muligt 
for os at afgrænse os fra at inddrage skolens institutionelle organisering i 
vores analyse, idet vi netop definerer, at vi er interesserede i den 
specifikke situation, som klasserummet udgør.  
Ganske kort vil vi også gøre det klart, at vi ikke beskæftiger os med andre 
aktører i klasserummet end lærere og elever, og at vi løbende i rapporten 
vil benytte begrebet aktører som en fælles betegnelse for lærere og elever, 
hvor vi finder det nødvendigt. I rapporten undersøger vi lærere og elever, 
og forholder os kun til barnet som elev og den voksne som lærer. 
Endvidere vil vi ikke undersøge, hvorledes elevhed produceres uden for 
klasserummet, eksempelvis i frikvarteret eller på lærerværelset, da vores 
                                                 
2 
http://www.ruc.dk/upload/application/pdf/f51d6748/Endelig%20semesterplan%20E0
9.pdf 
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interesse er rettet mod, hvad der konkret sker i klasserummet. Dog 
inddrager vi nogle interviews, der fysisk sætter sig ud over 
klasserummets fire vægge, men som vi alligevel vurderer analytisk er 
med til at belyse hvorledes elevhed produceres.   
Vi er hermed klar over, at vi tager et konkret valg og dermed også 
fravalg, når vi fremhæver denne situation frem for andre situationer, som 
eleverne også indgår i, når de befinder sig på skolen. Vi er klar over, at 
der muligvis vil gælde andre retningslinjer for, hvad der vurderes som 
god elevhed i andre typer af situationer i skolen, samt at disse andre 
arenaer kan tænkes at indvirke på elevheden i  
klasserummet. 
Herudover vil vi gøre klart for læser, at vi hovedsagligt vil fokusere på 
hvorledes lærere omtaler, regulerer, vurderer og henvender sig til elever, 
samt hvorledes elevers adfærd, reaktioner og modreaktioner på lærers 
ytringer kommer til udtryk. Dog vil vi ikke udelukke elev - elev 
samspillet som relevant i forhold til at få et blik for, hvad der vurderes 
som god elevhed, men at vi for at fokusere vores blik har afgrænset os fra 
en ligelig analyse af lærer-elev samt elev-elev interaktioner. 
Afslutningsvis vil vi kort understrege, at vi ikke har til formål at 
konkludere, hvad der er den gode elevhed i klasserummet og følgende 
konsekvenser heraf for eleven, men snarere benytter elevhed som en 
samlet betegnelse for, hvorledes der i klasserummet udtrykkes, 
synliggøres og produceres normsæt for hvad der fordres og fremhæves 
som ønskværdig adfærd, omgangsformer og kompetencer i det sociale 
samspil mellem klasserummets aktører.  
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Teoretiske perspektiver 
I dette kapitel vil vi gennemgå hvilke teoretiske perspektiver, vi inddrager 
i denne rapport, samt hvorledes vi har anvendt dem i forhold til projektets 
problemstilling. 
 
Et mikrosociologisk blik på social samhandling  
Da vi i projektgruppen retter blikket mod de mikrosociale interaktioner 
mellem klasserummets aktører, og har til formål at belyse hvordan 
elevhed produceres i denne kontekst, vil vi i dette projekt anvende 
aspekter af socialpsykologen og sociologen Erving Goffmans teori om 
den sociale samhandlingsorden3, som projektets overordnede teoretiske 
ramme. 
Ved at benytte Goffmans perspektiv på sociale samhandlinger, får vi i 
projektgruppen mulighed for at afdække det selvfølgelige og familiære 
ved de måder hvorpå lærere og elever interagerer med hinanden, idet 
Goffman empirisk arbejdede med at afdække hvorledes de sociale 
handlinger ordnes og reguleres. 
Goffmans empiriske forskning er omfangsrig, og omhandler mange 
aspekter ved samhandlingsordenen. I denne rapport har vi, i udvælgelsen 
af litteratur til den overordnede teoretiske ramme, valgt at uddrage og 
benytte to essays fra bogen Social samhandling og mikrosociologi 
(Goffman 2004) samt sekundærlitteratur, der omhandler Goffmans 
forfatterskab4.  
                                                 
3 Dette vil udfoldes nærmere i følgende afsnit om samhandlingsordenen.  
4 Her skal det kort gøres klart at vi udvider Goffmans teoretiske perspektiver med andre tekster, og at 
vores teoretiske ramme derved ikke udelukkende beror på de nævnte tekster. Vi vil dog først inddrage 
hvilke andre perspektiver vi medtager i rapporten, hvor vi finder det mest hensigtsmæssigt at redegøre 
for dem (Jf. Afsnittet Teoretisk udvidelse af Goffmans mikrosociologiske blik, samt underafsnittet 
Social anerkendelse). 
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Essayene Ærbødighed og opførsel og Rolledistance har vi udvalgt, idet 
de tydeliggør, hvorledes der i hverdagslige interaktioner, er nogle 
adfærdsregler, der skal overholdes for at kunne opretholde den sociale 
situation, og hvorledes aktører spiller forskellige roller i forskellige 
interaktioner. 
 
Samhandlingsordenen 
Goffman har i 30 år arbejdet med de mikrosociale aspekter af 
samhandling, hvilket han benævnte samhandlingsordenen. Et centralt 
forhold i Goffmans forskning er, at han antog, at social samhandling kan 
betragtes som en orden i sig selv – Sui Generis, der på lige fod med andre 
ordner i samfundet bør anerkendes, som et særskilt forskningsområde, 
idet han fremhævede, at der i sociale situationer eksisterer en særskilt 
orden og struktur for kommunikation i interaktionen. (Jacobsen og 
Kristiansen 2004: 18-19).  
I de følgende afsnit, vil vi redegøre for hvilke begreber i Goffmans 
begrebsapparat, som vi vil benytte som retningslinier for 1. del af vores 
analyse, samt hvorledes vi forstår og benytter disse. Ydermere vil vi 
reflektere over de muligheder, men også begrænsninger, der ligger i et 
Goffmansk mikrosociologisk blik på samhandling. 
 
Centrale analysebegreber 
 
Rollebegrebet  
I dette afsnit vil vi kort berøre rollebegrebet, med afsæt i essayet 
Rolledistance, samt komme med nogle betragtninger om, hvorledes vi 
benytter dette i vores analyse. 
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Overordnet set er en rolle en aktivitet, som man udfører. Rollen må 
dermed ikke forveksles med et individs position, som kan ligestilles men 
en form for status i samfundet, hvilket eksempelvis kunne være en 
officer, en pilot eller en skolelærer. Ud over nogle ofte synlige 
karakteristika, der kan betegnes som statustegn, eksempelvis en uniform 
eller en bestemt måde at agere på, eksempelvis at marchere, eller stå ret, 
som man gør i militæret, lægger der sig også nogle karakteristika eller 
personlige egenskaber, der bliver betegnet som passende for hvordan 
rollen, som eksempelvis lærer, bør udføres. De personlige egenskaber kan 
eksempelvis ses ved, at en person, med positionen som officer, forventes 
at være disciplineret og nøgtern.  
I rollebegrebet må man dog skelne mellem rollen og rolleudførsel: ”En 
rolle består af den aktivitet som indehaveren ville udføre hvis han 
udelukkende handlede ud fra de normative krav man stiller til én i hans 
position. Rolle skal i denne normative forstand skelnes fra rolleudførelse 
eller rollespil, som er individets faktiske adfærd når det er aktivt i sin 
position“. (Goffman 2004: 194).  
Vi har i vores analyse blik for både rollen og rolleudførslen i 
klasserummet, hvormed vi ser, at rollen på sin vis kan anskues som en 
form for retningslinje for, hvordan et individ ideelt set kan udføre sin 
rolle, i henhold til ovenstående normative krav. Et af de forhold er netop, 
som vi kort har nævnt, at den der udfører rollen må gøre dette således, at 
måden hvorpå man udfører rollen, i en given situation, er kompatibel med 
hvilke personlige egenskaber eller kvalifikationer rollen bliver forbundet 
med. (Goffman 2004: 197). 
Vi ser dette i forhold til aktørerne i klasserummet idet de ikke alene 
påtager5 sig positionen som lærer eller elev, men også må udføre deres 
                                                 
5 Her er det vigtigt at medtage, at eleven ikke nødvendigvis påtager sig positionen som elev, idet der er 
skolepligt, og at positionen dermed bliver tildelt. 
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rolle, på baggrund af nogle forventninger om, hvad der forventes er 
passende lærer- eller elevadfærd. (Goffman 2004: 196). Dette kan vi 
benytte i analysen til at få et indblik i hvilke personlige egenskaber og 
hvilken adfærd, der fremhæves af lærere og elever som passende i 
forhold til udførslen af rollen som elev. 
Dog må rollen, ifølge Goffman, ikke udelukkende betragtes som noget, 
der fuldstændigt omslutter menneskets personlighed, men at individets 
tilknytning til en given rolle kan variere, og at der dermed kan skabes en 
form for distance til rollen. Ydermere kan et individ deltage ikke kun i ét 
rollesystem, men i flere, og ved aktiv deltagelse i et system, må individet 
sætte sin plads i andre systemer i bero. Dette kunne eksempelvis være, at 
læreren i skolen har en hvilende rolle som forælder, der midlertidigt 
sættes i bero, mens denne aktivt udfører sin lærerrolle.  
Et individ kan dermed sætte engagementer i andre systemer i bero, og 
dermed adskille de forskellige roller, der kan udføres fra hinanden. Denne 
adskillelse kan eksempelvis lettes ved, at de tilhørere, der følger med et 
bestemt rollesæt, kun optræder i en kontekst. Eksempelvis i skolen, hvor 
vi har administration, skoleledere, lærere og elever, som kun optræder i 
en skolekontekst og ikke i rollesættet hjemme i familien. Dette giver 
rolleudøveren mulighed for at besidde forskellige egenskaber i forskellige 
sammenhænge. Der er dog nogen tilhørere i et rollesæt, som er vigtigere 
og mere signifikante end andre. Ved at kunne adskille de vigtigste 
tilhørere fra et rollesæt fra et andet, er det netop muligt at forhindre, at 
udøveren af en given rolle potentielt kan stå i et rolledilemma, hvor en 
lærer eksempelvis skal behandle sin søn eller datter som elev på lige fod 
med andre elever. (Goffman 2004: 200). Dette dilemma, med den 
akavethed og forvirring, der kan opstå i forhold til, hvordan hver enkelt 
aktør så skal forholde sig til at udføre to umiddelbare modstridende roller, 
kan udmønte sig i en rollekonflikt. Som sådan ser vi ikke, at der i 
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klasserummet umiddelbart er den store risiko for, at der kan opstå en 
decideret rollekonflikt for enten lærere eller elever, men vi finder det 
interessant at medtage disse tanker, da vi ser, at der muligvis i visse 
interaktioner mellem lærere og elever kan opstå situationer, hvor lærer- 
eller elevrollen bliver udfordret og midlertidigt potentielt sat ud af kurs. 
Dette kunne eksempelvis ses i forhold til, at elever ikke fik mulighed for 
at udøve deres rolle som elev i klassen, men at de i stedet skulle 
undervise de andre elever.  
 
Som vi ganske kort nævnte tidligere i dette afsnit, er der nogle 
forventninger om, hvordan et individ kan udføre en given rolle på en 
passende måde. Udover de forventninger der stilles til individet, når det 
påtager sig en rolle, ser Goffman også, at der, især for en regelmæssige 
udøver af en rolle, følger nogle forpligtelser med. ”Man bliver forpligtet 
til noget når det at gøre eller være dette noget - på grund af den fasthed 
og gensidige afhængighed der kendetegner mange institutionelle 
arrangementer – endegyldigt betinger andre vigtige muligheder i éns liv, 
tvinger én til bestemte handlinger, får andre mennesker til at udforme 
deres aktivitet ud fra at man fortsætter sine nuværende forehavender...”. 
(Goffman 2004: 198). 
Idet vi anskuer både lærere og elever som regelmæssige udøvere af deres 
roller, grundet deres daglige gang i klasserummet, må der, med en vis 
regelmæssig udførelse af en rolle, også følge en forpligtelse til denne 
rolle. Netop her ser vi relevansen i forhold til vores blik på lærere og 
elever, da de befinder sig i et gensidigt afhængighedsforhold, hvor den 
ene part ikke kan udføre sin rolle uden den anden.  
Vi vil ikke her gå nærmere ind i forventninger og forpligtelser, men vil 
senere i afsnittet forventninger og forpligtelser uddybe, hvorledes vi 
anskuer disse termer og implementerer disse i analysen. I det følgende 
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afsnit vil vi redegøre for, hvorledes der er nogle normative regler for 
adfærd. 
 
Adfærdsregler 
Goffman skelner mellem substantielle og ceremonielle adfærdsregler. 
Han mener, at disse typer adfærdsregler befinder sig i normsæt, og at 
begge disse normsæt er indlejret i samfundets institutioner. Normsættene 
skal sikre, at alle aktører handler passende og bliver behandlet passende 
af andre aktører.  
De substantielle regler er, som nævnt indledningsvist, de officielle love, 
regler og moralsæt, men vi har afgrænset os fra, at analysere på de 
substantielle regler, da vi ikke direkte har adgang til dette niveau i vores 
empirimateriale, fordi vi har blik for det mikrosociale niveau. Dog vil vi 
indirekte komme ind på disse regler, da nogle af aktørerne i vores 
empirimateriale omtaler nogle love. Goffman benytter heller ikke de 
substantielle adfærdsregler i hans mikrosociale interaktionsanalyser. I 
stedet benytter vi derfor hovedsagligt de ceremonielle regler i analysen, 
som kan karakteriseres som mere symbolske, og kan ses som elementer i 
etikette eller skik. (Goffman 2004: 83).  
 
Vi benytter begrebet ceremonielle adfærdsregler, til at forklare hvorfor 
nogle former for adfærd er acceptable, mens andre ikke er. Ceremonielle 
adfærdsregler omhandler ikke selve den konkrete aktivitet, der finder 
sted, men nærmere nogle normative retningslinjer og forskrifter for 
passende og retfærdig adfærd. Vi mener, at adfærdsreglerne påvirker 
individer i alle sociale situationer, og derfor præger de også lærernes og 
elevernes interaktioner, der finder sted i det klasserum, vi har indsamlet 
empiri i. I fald eleverne og lærerne overtræder de gældende 
adfærdsregler, kan det medføre negative sociale konsekvenser eller en 
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følelse af uro for individerne i situationen. Ved at klasserummets aktører 
handler i forhold til de regler, der er passende samt retfærdige og derved 
fungerer i situationen, bevirker det, ifølge Goffman, at disse regler 
accepteres. Herigennem mener han, at der etableres nogle mønstre for 
handling, som aktørerne mere eller mindre bevidst tager del i. (Goffman 
2004: 77).  
De ceremonielle adfærdsregler kommer til udtryk via forskellige 
handlinger, Goffman nævner her sproglige konnotationer, gesturale 
udtryk, rumlige bevægelsesmønstre og kommunikations-strukturer. Disse 
er nogle opdelinger, vi har ladet os inspirere af i læsningen af vores 
empiri, og er ikke nogle handlinger, vi søger at identificere i empirien. 
(Goffman 2004: 82-84). Mere konkret set vil vi benytte de ceremonielle 
adfærdsregler til at belyse hvilke interaktioner, der tillægges positiv og 
negativ værdi i klasserummet. Den måde lærer og elever agerer og 
reagerer, i henhold til bestemte adfærdsregler i klasserummet, giver os 
indblik i hvordan elevhed produceres.  
Hertil undersøger vi derfor også, hvordan elevers adfærd vurderes af 
lærer og andre elever i klasserummet. Vurderinger ser vi kan komme til 
udtryk i interaktionerne via sanktionering, eller accept af adfærd, alt efter 
om adfærden bryder eller overholder en bestemt regel eller retningslinje 
for adfærd.  
Goffmans begreb ceremoniel profanering ses som ceremonielle 
overtrædelser og omhandler de situationer, hvor der sker en 
fejlbedømmelse af situationen - eksempelvis, at ærbødighedshandlinger 
ikke modsvarer personens status eller position. Det kan både ses som, at 
personen behandles med større ærbødighed end påkrævet, eller omvendt, 
at der burde være vist større ærbødighed. Disse ceremonielle 
overtrædelser kan også være bevidste handlinger, som ligefrem benytter 
det ceremonielle sprog til at udtrykke profaneringen, men kan også ses 
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som fortrolige spøgefuldheder, useriøse profaneringer, samt som 
underfundig profanering, et drilleri, der afprøver rituelle grænser. 
Profanering kan afslutningsvis ses som krænkende - eksempelvis i form 
af tilsvining eller at række tunge af én bag personens ryg. Uanset hvordan 
denne overtrædelser udtrykkes er det stadig en raffineret brug af de 
ceremonielle regler. (Goffman 2004: 110-114). 
 
Symmetriske og asymmetriske adfærdsregler 
De ceremonielle adfærdsregler kan være det Goffman kalder 
symmetriske eller asymmetriske, hvilket omhandler hvorvidt to aktører 
kan stille de samme forventninger til hinanden, eller om de er i en form 
for hierarki. (Goffman 2004: 81).  
Dette kan hjælpe os til at forstå de forskelle, der kan være på de 
adfærdsregler, der har indflydelse på aktørerne i sociale situationer. Hvis 
en symmetrisk regel indvirker på interaktionen mellem aktører, vil de 
stille de samme forventninger og forpligtelser til hinanden. Hvis 
aktørerne handler efter en asymmetrisk adfærdsregel, vil de ikke kunne 
stille de samme forventninger til hinanden, og har derved heller ikke de 
samme forpligtelser indbyrdes. Dette giver os en måde hvorpå vi kan se, 
at der skelnes mellem aktører i sociale situationer.  
Ved at benytte os af Goffmans begreber om symmetriske og 
asymmetriske regler mellem aktører, kan vi få et blik for hvordan 
aktørerne i klasserummet handler forskelligt overfor hinanden, samt 
hvordan vi kan se, at de har forskellige funktioner i klasserummet. Ved at 
kigge på disse forhold kan vi se, hvorledes accept eller brud på dem har 
indflydelse på den elevhed, der forhandles. 
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Ærbødighed 
Goffman ser sit begreb om ærbødighed som et element af de ceremonielle 
regler. Ærbødighed er et element af en aktivitet, hvor en aktør formidler 
sin opfattelse af en anden aktør til aktøren selv. Ærbødighed er altså 
noget, et individ udviser overfor andre, og er måder hvorpå en aktør kan 
bekræfte og værdisætte sit forhold til en anden aktør. (Goffman 2004: 84-
85).  
Goffman ser nogle bestemte ærbødighedsritualer i denne forbindelse. Det 
er i disse ritualer, som er interaktionsmåder, at man kan se, at aktørerne 
udviser ærbødighed over for hinanden, og dermed tilkendegiver og 
værdisætte deres forhold til hinanden. Præsentationsritualer er en type 
ærbødighed, hvor individet gennem handlinger viser modtageren hvordan 
individet opfatter og vil behandle modtageren, eksempelvis via en 
invitation, hilsner, komplimenter eller små tjenester. (Goffman 2004: 99). 
Vi kan benytte os af begrebet om ærbødighed til at belyse hvordan 
aktørerne, i det klasserum vi undersøger, etablerer og værdisætter deres 
forhold til hinanden. Herigennem kan vi få blik for, hvilke egenskaber, 
der vurderes positivt, og hvilke der vurderes negativt. Ved at kigge på de 
interaktioner, hvor aktørerne i klasserummet, tildeler hinanden 
ærbødighed, kan vi forsøge at belyse den elevhed, der tager form i 
klassen.  
 
Opførsel  
Opførsel er, et element af de ceremonielle adfærdsregler, der er med til at 
fastsætte om en aktørs egenskaber igennem hans holdning, påklædning 
og fremtræden, er passende. (Goffman 2004: 102-103). Det er en måde 
hvorpå, en aktør kan formidle, hvilke mere eller mindre ønskværdige 
egenskaber han er i besiddelse af til andre aktører i den sociale situation. 
Opførsel omhandler altså, hvad individet selv gør. Desuden kan opførsel 
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også kan rettes symmetrisk eller asymmetrisk, afhængig af aktørens 
medaktører i den sociale situation, og hvordan han således har mulighed 
for at agere i forhold til dem.  
Ved at betragte elevers og lærers opførsel i det klasserum vi undersøger, 
kan vi forsøge at forstå hvilken opførsel, der betragtes som passende, 
samt hvordan de ved hjælp af deres opførsel indikerer, hvordan de 
befinder sig i forhold til hinanden. 
 
Forventninger og forpligtelser 
I forhold til ovenstående adfærdsregler påvirkes individet, inden for disse 
roller, af forventninger og forpligtelser til, hvordan det bør agere ud fra 
disse regler. Hvilket vi vil benytte til at analysere elevernes og lærernes 
ageren ud fra de forventninger og forpligtelser, der stilles på baggrund af 
klasserummets adfærdsregler. (Goffman 2004: 78). Dog mener vi ikke, at 
forventningerne og forpligtelserne, er betingende ’sui generis’ faktorer, 
der bestemmer interaktionerne, da vi nærmere ser dem som guidelines, 
der kan påvirke individers adfærd.  
Forpligtelser har en moralsk karakter, og angår hvordan det enkelte 
individ er forpligtet til at leve op til de forventninger, som andre aktører 
har til individet. Forventninger og forpligtelser er altså forbundne. 
Eksempelvis har lærer ofte forventninger om, at elever rækker hånden op, 
når de ønsker at sige noget, og på baggrund af lærerens forventning til 
elevens adfærd, bliver eleven forpligtet til at agere i henhold til denne 
forventning. Da aktørerne er moralsk bundet til at følge de forskrifter 
situationen stiller dem, betyder det, hvis de ikke agerer i 
overensstemmelse med adfærdsreglerne, at kan det have sociale 
konsekvenser.  
Individer kan agere enten glædeligt eller med en følelse af tvang i 
henhold til såvel forventninger som forpligtelser. Forpligtelser kan 
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opfattes som plagsomme, fordi de har en tvingende karakter overfor 
individet. I vores analyse kan vi eksempelvis se på, om eleverne udfører 
forpligtelser glædeligt eller ej. Dog udføres forpligtelser oftest ubevidst af 
lærerne og eleverne. Ofte er det først i situationer, hvor man møder 
uoverensstemmelser i forhold til for eksempel de forventninger man har 
til andre, at der bliver skabt bevidsthed om og refleksion over, at man er 
påvirket af disse regler og derved forpligtelser (Goffman 2004: 78).  
 
 
Teoretisk udvidelse af Goffmans mikrosociologiske blik. 
På baggrund af ovenstående gennemgang af hvilke begreber vi benytter i 
analysen, vil vi nu sætte nogle overvejelser i spil med henblik på at 
belyse nogle af de muligheder men også begrænsninger, der ligger i 
Goffmans blik på samhandlinger.  
 
Som vi tidligere har nævnt i dette kapitel antager Goffman, at individers 
samhandlinger kan betragtes som en orden i sig selv, hvilket vi anskuer 
indebærer en forestilling om, at samhandling kan undersøges og 
analyseres uden at inddrage forhold, der går ud over den konkrete 
situation. Dog har vi bemærket, at Goffman, med sin benævnelse af de 
såkaldt substantielle regler, der indbefatter de officielle love, regler og 
moralsæt, anerkender, at der eksisterer et samfund, som også har 
indflydelse på de sociale samhandlinger. Ikke desto mindre finder vi, at 
hans løselige omtale af dette regelsæts indvirkning på samfundet, ikke 
aktivt medtages i hans analyser af det mikrosociale. Ej heller synes 
Goffman at give plads til de indre psykologiske forholds betydning for 
samhandling, idet ”...’det mest rigtige studie af samhandling ikke 
fokuserer på individet og dets psykologi, men på de syntaktiske relationer 
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mellem de handlinger, der udføres af personer under fælles 
tilstedeværelse’ ”. (Goffman I Jacobsen og Kristiansen 2004: 19). 
Idet vi, i første del af vores analyse, har valgt udelukkende at anlægge et 
Goffmansk perspektiv på klasserummets interaktioner, vil vi her 
bemærke, at denne del af analysen ikke formår at medtage forhold, der 
ligger uden for det øjebliksbillede, som interaktionen giver idet, ”...disse 
normer  ’ikke specificerer de mål, som deltagerne forfølger’, men alene ’ 
de måder hvorpå de gør det’. (Goffman i Jacobsen og Kristiansen 
2004:19). [Dermed er Goffmans blik rettet mod]...det, der kan kaldes for 
samhandlingens færdselsregler. Goffman drager da også en parallel til 
trafikkens færdselsregler, der foreskriver, hvorledes trafikanter bør 
interagere, og ikke hvorfor de gør det”. (Jacobsen og Kristiansen 2004: 
19). 
I forlængelse af det så Goffman dermed, at grundlaget for enhver social 
aktivitet ligger i et på forhånd eksisterende system af regler, hvilket vi 
anskuer er et grundlag, der ikke formår at give aktørerne mulighed for 
selv at være aktivt konstruerende i forhold til den sociale situations 
rammer. (Jacobsen og Kristiansen 2002: 48; Davies og Harre 1990: 14).  
Som sådan stiller vi os ikke uenige i, at der må ligge nogle på forhånd 
lagte regler og rammer for, hvordan man bør interagere i forskellige 
situationer i klasserummet, men vi finder dog, at vi med rollebegrebet kan 
have svært at komme uden om rollernes statiske opsætning, idet de her 
ikke skabes i de konkrete samspil, men at reglerne og rammerne, med et 
Goffmansk blik, er sat på forhånd, og former hvorledes rollen kan 
udføres.  
En konsekvens deraf er, at vi har søgt at opdele vores analyse i to. Dette 
gør vi, da vi på den ene side finder, at Goffmans mikrosociologiske blik 
på, hvorledes samhandling ordnes og reguleres ud fra nogle regler, der så 
og sige er uafhængige af individets subjektive erfaringer, giver os en 
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mulighed for at undersøge, hvordan vi, med fokus på elevers og læreres 
interaktioner i klasserummet, kan fremanalysere nogle retningslinier for, 
hvorledes man bør agere i klasserummet.  
På den anden side har vi også ønsket at åbne op for og ’blødgøre’ 
Goffmans statiske blik for  hvorledes rollen kan udføres, idet vi ser, at 
dette perspektiv let kan komme til at fratage individet en egen ’stemme’ 
eller mulighed for at forme, hvorledes en given rolle kan udføres. Dette 
har vi forsøgt gjort ved at inddrage følgende perspektiver i analysens 2. 
del. (Jf. afsnittet Analysestrategi). 
I 1.del af analysen har vi fokuseret på den orden, der på et mikroniveau 
justerer individers adfærd i samhandling. I henhold til ovenstående ønske 
om at blødgøre Goffmans statiske blik, har vi dermed valgt i 2. 
analysedel at udvide vores analytiske blik, med et perspektiv, der giver os 
mulighed for at benytte et mere dynamisk blik på den sociale situation, 
ved at give individet en større ’bevægelsesfrihed’ inden for rollen i den 
sociale situation. 
Dette gøres med inspiration fra teksten Positioning: The Discursive 
Production of Selves af Bronwyn Davies og Rom Harre (1990). I denne 
tekst fremhæver Davies og Harre, at positionering til forskel for 
rollebegrebet, giver mulighed for at medtage situationens kontekst som 
en betydningsgivende faktor for den situation, der udspiller sig, samt at 
”This [rollebegrebet]could not be in sharper contrast to our conception of 
positioning, since it takes for granted that alignments exist prior to 
speaking and shape it, rather than that alignments are actual relations 
jointly produced in the very act of conversing[...]For us, the whole of the 
’apparatus’ must be immanent, reproduced moment by moment in 
conversational action and carried through time, not as abstract 
schemata, but as current understandings of past and present 
conversations”(Davies og Harre 1990: 14). 
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Netop her tydeliggøres skillelinien mellem Goffmans rollebegreb og 
Davies samt Harre’s positioneringsbegreb, idet deres syn på ‘rammerne’ 
omkring den sociale situation, med vores blik, virker grundforskellig. Vi 
benytter de to perspektiver som supplerende i forhold til hinanden, da vi i 
projektgruppen hverken anskuer, at rammerne for hvordan vi kan udføre 
en given rolle udelukkende beror på et på forhånd lagt system af regler. 
Ej heller stiller vi os  udelukkende enige i, at der som Davies og Harre 
fremstiller, først skabes nogle rammer for interaktionen, idet vi taler og 
handler samt at disse reproduceres, på baggrund af individets subjektive 
erfaringer. 
Dermed benytter vi i analysens 2. del et kompromis mellem de to 
perspektivers blik for, hvordan rammerne for den sociale interaktion 
konstrueres6. 
På den ene side ser vi, at Goffmans blik på det hverdagslige, de små 
detaljer, nok har givet os mulighed for at analysere hvordan normative 
regler for adfærd, altså hvordan elever bør agerer, kommer til udtryk i 
klasserummet. Dette kommer til udtryk på baggrund af de forventninger 
lærere stiller til elever, samt hvordan eleverne dermed har nogle 
forpligtelser, de må leve op til for at kunne agere i henhold til, hvad 
lærerne giver udtryk for er passende elevhed. På den anden side, vil vi 
gerne gå ud over, hvad vi umiddelbart kan iagttage elever og lærere gør i 
de forskellige situationer, da vi ser at aktørernes subjektive erfaringer og 
forståelser af, hvordan de eksempelvis ser og forstår elev- og lærerrollen, 
indvirker på hvorledes de udfører deres roller. 
Et forhold vi afslutningsvis vil inddrage i forhold til rolle- og 
positioneringsbegrebet er, at til trods for, at de to begreber adskiller sig i 
                                                 
6 I relation til projektgruppens brug af positionering, vil vi her gøre det klart at de perspektiver, der 
ligger i teksten af Davies og Harre har et rent supplerende formål i forhold til vores brug af 
rollebegrebet i analysen, og at vi ikke vil implementerer dette perspektiv aktivt i analysens 1. del. 
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forhold til rammerne omkring den sociale situation, mener vi dog at, der 
er en fællesnævner i forhold til både Goffmans og Davies samt Harres 
blik på selvet, idet der, med deres perspektiv, ikke eksisterer en form for 
selvstændig ’kerne’ i individet, men at selvet først produceres eller 
konstrueres, når individet handler. (Goffman 2004:197; Davies og Harre 
1990: 23-24). På baggrund af, at vi har en formodning om, at individers 
handling i nogen grad, er påvirket af nogle indre dispositioner, ønsker vi 
at inddrage et perspektiv, der gør os i stand til at få blik for dette.    
 
Social anerkendelse 
I rapportens 2. del af analysen har vi valgt at inddrage den tyske sociolog 
og filosof Axel Honneth’s tanker om social anerkendelse og hans brug af 
socialpsykologens George Herbert Meads (1863-1931) begreber mig’et 
og jeg’et. (Honneth 2006: 102, 115). Dette er gjort ud fra en interesse om 
at komme med nogle overvejelser om et indre i individet, og dets ’møde’ 
med omverdenen. Mere konkret sagt, ønsker vi at sætte fokus på 
situationer, hvor elever ser ud til ikke at anerkendes af læreren, og hvad 
denne manglende anerkendelse kan tænkes betyde for eleven, der 
muligvis vil søge anerkendelse andetsteds.  
I det følgende vil vi derfor kort redegøre for Honneths forståelse af 
begreberne om miget, jeget og social anerkendelse. 
Jeg’et er noget ’indre’ i individer, noget særegent, der kommer med 
forskellige impulser, og krav til individet. I henhold til dette skriver 
Honneth: ”’Jeget’ er den instans i den menneskelige personlighed, som er 
ansvarlig for det kreative svar på handlingsmæssige problemer, men 
uden at det nogensinde kan erfares som sådant”. (Honneth 2006: 106). 
Mig’et er også en del af individet, og omhandler de sociale moralske og 
normative forventninger omverdenen har til individets intersubjektive 
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adfærd. Mig’et er en form for ’internaliserede normer’ fra omverdenen, 
som individet kontrollerer sin adfærd ud fra, hvilket gør individet i stand 
til at indgå i de normativt regulerede interaktioner. (Honneth 2006: 114-
116).  
Det vil sige, at individet påvirkes både af nogle indre impulser (jeg’et), 
og nogle forventninger fra omverdenen (mig’et), og den sociale 
anerkendelse sker, når individet kan acceptere sine impulser på baggrund 
af, at omverdenen har accepteret individets impulser, og herigennem kan 
individet: ”… i lyset af de fælles værdier forstå sig selv som en person, 
der har enestående betydning for alle”. (Honneth 2006: 124). 
Forudsætningen her er altså, at mennesket ønsker anerkendelse, og ifølge 
Honneth er mennesket afhængigt af anerkendelse, da intersubjektiv 
anerkendelse af ens jeg: ”… er forudsætningen for, at man kan etablere et 
vellykket forhold til en selv”. (Honneth 2006: 180). Derfor vil individer 
søge at kunne få sine impulser socialt accepteret af omverdenen, og i fald 
individet lykkedes og får anerkendt sit jeg, vil det reagere ved at tilskrive 
sig selv selvværdsættelse. (Honneth 2006: 174). 
Der vil dog være situationer, hvor individet ikke kan blive anerkendt, da 
dets impulser fra jeg’et ikke kan billiges ud fra omverdenens normer. 
(Honneth 2006: 115). Dette vil vi i projektet benytte til at fokusere på de 
situationer, hvor elever umiddelbart ikke anerkendes af læreren, og derfor 
kan tænkes at søge anerkendelse andre steder eventuelt ved at danne 
modkulturer. Honneth taler om at: ”Det er ’mig’ets’ eksistens, der tvinger 
subjektet til at bestræbe sig for, i ’jegets’ interesse at opnå nye former for 
social anerkendelse” (Honneth 2006: 115). De nye former for social 
anerkendelse ser vi i forhold til, de eventuelle modkulturer eleverne 
indgår i, hvilket altså er en måde hvorpå, eleverne kan tænkes at undgå 
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psykiske lakuner7 i personligheden, da disse opstår, hvis individer på et 
trin i udviklingen ikke får social anerkendelse, hvilket kan resultere i 
indadvendt skam eller udadvendt indignation. (Honneth 2006: 180-181).  
 
Perspektiver fra konkrete etnografiske feltstudier 
Vi vil i det følgende afsnit kort redegøre for to etnografiske feltstudier, 
der tager deres afsæt i danske folkeskoler og daginstitutioner. Disse 
studier er foretaget af hhv. Eva Gulløv, Lektor på Institut for pædagogik 
ved Danmarks Pædagogiske Universitetsskole og af Trine Øland, Ph.d. i 
pædagogik og samfundsvidenskab. 
Disse har begge med deres forskningsperspektiver, der viser hvorledes 
det er muligt at konkretisere og begrebsliggøre mulige indgange til at 
arbejde etnografisk og interaktionistisk, bidraget til at skærpe 
projektgruppens blik for, hvorledes der kan forskes på et mikrosocialt 
niveau. Dermed fungerer Gulløv og Øland som to perspektiver, der 
bygger bro mellem Goffmans mikrosociologiske teoretiske ståsted og 
klasserummet, da vi med deres perspektiver får nogle eksempler på nogle 
konkrete markører, der kan afdække hvordan passende og upassende 
elevhed produceres. På den måde bliver deres forskning, der netop 
omhandler klasserum og daginstitutioner, inspirationskilder til, hvad vi 
kigger efter i klasserummet, og dermed en måde hvorpå, vi får snævret 
ind hvilke interaktioner, vi ønsker at analysere på med Goffman.  
Inden vi går videre med førnævnte etnografiske feltstudier, vil vi dog kort 
gøre rede for termen elevhed, for at fastlægge vores forståelse af dette i 
rapportens analyse.  
 
                                                 
7Psykisk lakune ser kan oversættes til en form for psykisk tomrum.  
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Elevhed 
Forud for redegørelsen af ovenstående perspektiver vil vi her kort 
introducere til Howard S. Becker, amerikansk sociolog, hvis arbejde med 
The labelling Theory nok til dato er, hvad han er mest kendt for. Vi har, 
som vi tidligere kort har berørt i projektets problemfelt og afgrænsning, 
valgt at inddrage Becker, da han i Social-Class Variations in the Teacher-
Pupil Relationship (Becker 1952), omtaler og benytter sig af, hvad han 
betegner som en ’ideal’ student (Becker 1952: 454). I denne tekst 
foretager Becker en kvalitativ analyse af 60 interviews med lærere fra 
Chigagos skolesystem, hvor der analyseres på, hvorledes disse læreres 
idealbilleder af den ’perfekte’ elev indvirker på hvorledes ”...teachers in 
this system observe, classify and react to class-typed differences in the 
behaviour of the children with whom they work” (Becker 1952: 451).  
Vi har i rapporten ladet os inspirere af Beckers omtale af et ideal begreb 
om den ’perfekte’ elev, og har i stedet valgt at benytte begrebet elevhed 
som en samlebetegnelse for hvordan elever, på forskellig vis, kan udføre 
en passende eller upassende elevhed i klasserummet. Elevheden ser vi 
altså komme til udtryk i de konkrete situationer i klasserummet, og som 
noget der produceres i interaktionerne mellem lærere og elever. Desuden 
vælger vi at fokusere på elevhed i forhold til lærerens konstruktioner af, 
hvad der er passende eller ikke passende. Dog skal vi her gøre klart, at vi 
ikke vil benytte os af Beckers fokus på klasseskel, men at vi i stedet bredt 
undersøger hvorledes elevhed, både den såkaldt passende og upassende, 
produceres i klasserummet. Dermed kan Beckers omtale af the ’ideal’ 
student  ses som sammenligneligt med vores brug af termen den gode 
elevhed.   
Efter denne korte klarlægning af brugen af begrebet elevhed, vil vi i det 
følgende afsnit redegøre for hvilke centrale træk og perspektiver, som vi 
udleder og benytter fra Gulløv og Øland, samt give en indføring i, 
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hvorledes vi implementerer disse perspektiver i afsnittet Projektets 
metoder i feltet.  
Følelsesverbalisering og selvkontrol 
Med Eva Gulløv’s bidrag til bogen Barndommens organisering – I et 
dansk institutionsperspektiv rettes fokus mod organiseringen af 
pædagogisk praksis i daginstitutioner via en analyse af det mikrosociale 
samvær mellem pædagoger og børn. 
Gulløv søger i hendes analyse, af førnævnte daginstitutioner, at belyse 
hvilke adfærdsformer, der fordres hos børn i daginstitutioner, samt 
hvorledes dette reguleres i det mikrosociale samvær mellem pædagoger 
og børn. To centrale træk, der fremhæves i Gulløvs forskningsprojekt, og 
ifølge hendes studier, gør sig særligt gældende og søges indlært hos børn, 
er trækkene selvkontrol samt følelsesverbalisering. (Gulløv 2009: 116).  
Hendes blik for, hvorledes der i pædagogisk praksis sættes krav til børns 
evne til at udtrykke sig via civiliserede8 omgangsformer, samt hendes 
egne metodiske snit, ser vi som inspirationskilde til metodiske snit i egne 
observationer i folkeskolens klasserum, samt et studie vi kan drage 
paralleller til i vores analyse. Hvordan vi helt specifikt benytter Gulløv i 
rapporten, vil uddybes nærmere i de respektive afsnit, der omhandler 
Metode i feltet samt Analysestrategi.  
Til trods for, at Gulløvs egne studier tager afsæt i daginstitutioner, ser vi i 
projektgruppen at Gulløvs perspektiver og analysemetoder er fuldt ud 
forenelige med og nemt kan benyttes i et etnografisk, interaktionistisk 
feltstudie af folkeskolen, da denne også er en institution, der har nogle 
relativt faste rammer, samt har en tidslig og praktisk organisering af de 
                                                 
8 Gulløv benytter i denne tekst et begreb om civilisering, som hun har lade sig inspirere af fra sociologen 
Norbert Elias’ begreb om civilisering, bl.a. i værket The Civilizing Process  (Elias Opr. 1939/1994), 
(Gulløv i Højlund red. 2009). Dette afsnit vil ikke forholde sig nærmere til begrebet civilisering, men 
snarere fokusere på nogle af Gulløvs betragtninger om hvad der fordres i forhold til børns sociale 
omgangsformer i institutionslivet. 
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fysiske og sociale rammer som i de danske daginstitutioner. Dertil finder 
vi, at folkeskolen også, som i daginstitutioner, fordrer kompetencer som 
selvkontrol og verbalisering af følelser.  
Blikretning i klasserummet 
Det andet feltstudie, som vi har inddraget i projektets metode er Trine 
Ølands forskningsprojekt, der tager sit afsæt i pædagogisk praksis i 
folkeskolen9. Et centralt forhold i Ølands forskning, som vi benytter i 
rapporten, er de redskaber eller metodiske snit, som hun lægger med 
henblik på at registrere, hvorledes især lærere betydningstilskriver legitim 
og illegitim elevadfærd.  
Det vi benytter fra Ølands forskningsprojekt er, hvorledes det normale 
eller, hvad vi vil betegne som den passende elevhed, kan defineres ved at 
rette blikket mod, hvorledes der interageres primært mellem lærer og elev 
samt ved at observere, hvorledes der reageres fra især lærers side på 
forskellig elevadfærd. Netop det at rette blikket mod især lærernes 
reaktioner, ser vi i forhold til lærernes position i klassen, som dem der har 
definitionsret over hvad, der er passende og upassende elevhed. (Øland 
2007:563).  
Netop Ølands brug af legitim og illegitim adfærd, ser vi som foreneligt 
med Goffmans brug af betegnelserne passende og upassende adfærd, og 
finder dermed, at ovenstående blikretninger kan operationaliseres 
sammen med Goffman, idet der med begge tales om at identificere og 
skille det passende/legitime fra det upassende/illegitime ved at rette 
blikket mod, hvordan forskellige aktører interagerer. 
Vi vil afslutningsvis her gøre det klart, at vi fremover i rapporten vil 
benytte os af betegnelserne passende og upassende adfærd og elevhed. 
                                                 
9 Bidrag til antologi bygger på Ølands Ph.d.- forskningsprojekt om progressive pædagogikformer i 
inklusions- og eksklusionsperspektiv. (Øland i Andersen, Ellegaard og Muschinsky red.  2007: 559). 
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Projektrapportens metoder i felten 
 
Som vi har tidligere har fastlagt, er vores udgangspunkt i denne rapport 
at undersøge hvordan elevhed produceres i praksis – i klasserummets 
interaktioner mellem lærere og elever.  
Derfor har vi haft et samarbejde med en folkeskole i en større by i 
Nordsjælland, hvor vi over en sammenhængende periode på tre dage har 
fulgt undervisningen i en 4. og en 6. Klasse. Vores empiriske metoder 
har omfattet observationer i de respektive klasser samt interviews med 
de to klasselærere, samt en tredje lærer der underviser begge klasser i 
henholdsvis matematik, musik og idræt. Ydermere har vi også foretaget 
to interviews i grupper af fire med børn fra begge klasser. 
I dette afsnit vil vi kort redegøre for hvilke metodiske overvejelser vi har 
gjort os i forbindelse med vores undersøgelser på skolen. 
 
Mødet med skolen 
Vi har søgt at være bevidste om, respektere samt indordne os under 
skolens vilkår. Vi har i forbindelse med vores observationer i de 
førnævnte klasser, søgt at tilpasse vores følgen af klasserne ud fra 
hvordan det rent praktisk passede i forhold til lærernes planer for 
undervisningen samt andre forhold, der kunne besværliggøres af vores 
tilstedeværelse. Vi har dog ikke oplevet, at der var nogen lærere, der ikke 
ønskede at vi deltog i deres timer, så vi har haft mulighed for at følge 
samtlige timer i de to klasser i de dage vi har været på skolen.  
I vores præsentation af vores projekts formål til skolen og dens lærere, 
har vi haft en del overvejelser. Da vi på det tidspunkt vi indsamlede 
empiri, overordnet set havde et begreb om normer samt et begreb om 
anerkendelse som fokus, og hvordan disse bredt set kom til udtryk i 
klasserummets interaktioner, valgte vi ikke at benytte disse i vores 
 28
præsentation, da vi havde en formodning om, at især læreres udtalelser 
og ageren i klasserummet ville blive præget af dette.  
Vi lagde i stedet vægt på at formidle en interesse for 
klasserumsdynamikker, samt hvorledes man kunne være ’den gode elev’ 
i klassen.  
 
Observationerne 
I dette afsnit vil vi redegøre for hvilke metodiske snit vi har lagt for 
vores klasserumsobservationer. 
Vi har som tidligere nævnt valgt at benytte et mikrosociologisk blik på 
interaktioner i klasserummet, og har hertil rettet vores metode mod at få 
et blik for hvordan elevhed produceres i praksis i klasserummet.  
I dette afsnit vil vi blandet andet gøre rede for hvilke erfaringer vi har 
gjort os i vores indsamling af empiri, samt hvilke konsekvenser vores 
valg af metode har for det materiale vi har indsamlet og hermed også 
vores analyseresultater. 
I observationerne har vi benyttet os af en ustruktureret, deltagende form, 
da dette gav os mulighed for at træde ind skolens kontekst og observere 
den indefra (Kristiansen og Krogstrup 1999: 54,57).  Vi indtog en 
observatørrolle i klasserummet, som vi selv betegner som perifer, da vi 
har haft blik for elever og læreres interaktioner, dog uden selv at deltage 
aktivt i disse. Det har vi gjort på baggrund af, at vi ikke ville deltage på 
'lige fod' med elever og lærer. Vores fokus har været på at belyse vores 
problemstilling, hvor det interessante var interaktionen mellem lærer og 
elev og ikke interaktionen mellem os som observant og elever og lærere. 
Det betød, at vi på forhånd fortalte elever og lærer, at vi under 
observationen ikke skulle betragtes som en der kunne tales til eller 
hjælpe til i undervisningen, men at elever og lærere måtte stille 
spørgsmål i frikvartererne.  
 29
Observationerne som perifer deltager forløb godt i praksis, men der var 
enkelte elever og lærere der ikke helt kunne lade være med at kontakte 
os under observationerne. 
Eksempelvis henvendte særligt én af lærerne sig til os under samt 
mellem timerne, for at vende hvad denne gjorde i undervisningen samt 
hvorfor, og kom ydermere med kommentarer om at eleverne ikke opførte 
sig sådan normalt, men at de skabte sig fordi vi sad i klasserummet og 
observerede. I denne forbindelse har vi måtte reflektere over samt 
erkende, at vores fysiske tilstedeværelse i klasserummet har haft en 
betydning for hvorledes især lærerne har ageret i klasserummet. 
Det at læreren aktivt har haft behov for at påpege at denne mener at 
eleverne ter sig anderledes i rummet, ser vi kan være et udtryk for at 
læreren vil fremhæve at dennes timer normalt forløber mere roligt, og at 
det er vores tilstedeværelse der giver anledning til uro. Dermed kunne 
dette ses som et udtryk for at læreren vil fremstille sig selv som værende 
en person, der normalt har mere kontrol over eleverne. Dog oplevede vi 
som sådan ikke at der var særlig uro, hvilket også har været underbygget 
af flere elevers udtalelser om at der har været mere ro i de dage vi har 
besøgt skolen, grundet at mange elever var syge.  
I 4. klasse oplevede vi ikke nogen kommentarer om at vores 
tilstedeværelse indvirkede på elvernes opførsel, dog oplevede vi selv at 
eleverne bestræbte sig på at opføre sig ordentligt ved vores 
tilstedeværelse.  
Nogle lærere ønskede, som tidligere sagt, en dialog med os om 
undervisningsforløbet, hvilket vi anskuer kan ses som et udtryk for en 
asymmetri mellem lærer og os som studerende, idet vi muligvis er blevet 
tildelt en hierarkisk position der ligger over lærerens, da vi har siddet i 
klasserummet og observeret ikke kun på eleverne men også læreren.  
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Dette skal ses i relation til at vi flere gange fik indtrykket af, at lærerne 
troede vi vurderede deres undervisning. Dermed kan lærerne muligvis 
have tilskrevet os en form for ’ekspertrolle’, der har siddet og vurderet 
undervisningen som sådan. Dette kom konkret til udtryk i en 
forespørgsel fra en af lærerne, der håbede at vi kunne bidrage med noget 
litteratur, der kunne hjælpe denne til at blive en bedre lærer, da hun 
udtrykte at hun forestillede sig at vi som studerende på pædagogik kunne 
bidrage med nogle spændende teoretiske perspektiver på hvordan 
vedkommende kunne udvikle sig.  
Vi valgte endvidere at udføre observationerne i mindre grupper, med to i 
hver gruppe, da vi vurderede at fire observatører i en klasse ville virke 
overvældende og forstyrrende for klasserummets aktører. Hver gruppe 
fulgte den samme klasse i alle tre dage. Ydermere opdelte vi vores 
metodiske blik i to plan, hvor det ene fokuserede interaktioner mellem 
lærer og elev, herunder også elevers reaktioner på samt egne 
henvendelser til lærer; samt et plan, der fokuserede på elev til elev-
interaktioner. 
Som tidligere nævnt i afsnittet Perspektiver fra konkrete etnografiske 
feltstudier, har vi i projektets egen metode blandt andet ladet os inspirere 
af nogle af de snit som Gulløv og Øland selv har lagt i deres 
forskningsstudier, da vi ser at deres konkrete metoder og blikretninger 
giver os mulighed for at gøre det familiære og ofte upåagtede og 
hverdagslige i klasserummet fremmed, og dermed synligt.  
Dermed fungerer Gulløv og Ølands metodiske greb i vores 
empiriindsamling som en konkretisering af hvorledes vi, med henvisning 
til Goffman, kan få de spilleregler der ligger bag det umiddelbare i spil. 
Indledningsvis gjorde vi os det klart, at en metodisk udfordring i dette 
projekt netop er at synliggøre god elevhed, da det der er normsættende, 
det der foreskrives, ligger som en form for intern, specialiseret viden i 
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klassen, der hovedsaglig bliver synlig idet ’reglerne’ brydes og der 
ageres på dette brud på protokol. Dermed blev de der agerede i henhold 
til de spilleregler der gælder i klasserummet, ikke på samme måde 
genstand for vores blikretning.  
Her har vi med inspiration fra Øland benyttet os af en metode hvorudfra 
det er muligt at afgrænse det der betydningstilskrives som passende fra 
det upassende, ved netop at rette vores blik mod hvordan lærere og 
elever interagerer med hinanden, samt observere hvorledes især lærere 
reagerer på forskellig elevadfærd. På baggrund af ovenstående 
blikretning har vi dermed analytisk mulighed for at adskille og 
synliggøre både ’god’ og ’dårlig’ elevhed. 
Dertil har nogle nøgleord i forhold til vores blikretning i klasserummet 
været hvorledes lærer vurderer, sanktionerer men også kommer med 
positive tilkendegivelser over for elever, samt hvorledes elever reagerer 
på disse i klassen, eksempelvis via indretning eller en modreaktion på 
lærers sanktionering. Ydermere har vi kort fortalt også rettet fokus på 
lærere og elevers mimik og kropsprog, da der i disse ligger nogle 
nonverbale reaktioner på adfærd i samspilssituationerne. 
Ud fra ovenstående har en central retningslinie i projektgruppens metode 
i forhold til at observere i klasserne været at rette blikket mod hvordan 
og i hvilke situationer elevadfærd blev reguleret eller sanktioneret af 
fortrinsvis lærer, men også af andre elever. 
I henhold til ovenstående kunne vi trække en rød tråd mellem Goffman, 
Øland og Gulløv, der alle i deres egne empiriske studier på hver deres 
måde belyser ’idealet’, eller det selvfølgelige ved blandt andet metodisk 
at have et blik for afvigelsen10. 
                                                 
10 Jævnfør eksempelvis Goffmans undersøgelser af psykiatriske hospitalsafdelinger. (Goffman 2004: 
22, 77). 
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Dog har vi også rettet vores blik mod hvorledes lærere og elever kommer 
med positive tilkendegivelser overfor elevadfærd, men må medgive at vi 
som observatører oftest nedskrev og fik blik for det der afveg, da det i 
praksis blev klart for os at det at have blik for det selvfølgelige, og 
forsøge at stille sig undrende overfor de samspilssituationer der ikke 
syntes at afvige, var en balancegang vi ikke altid mestrede.  
Dette ser vi kan forbindes med nogle overvejelser vi har gjort os i 
forhold til vores egen rolle i feltet. En tanke er her, at folkeskolen som 
institution, uanset pensumkrav og undervisningsmetoder, følger nogle 
tankemønstre og grundværdier som kan betegnes som relativt stabile og 
forudsigelige, hvilket er en vigtig pointe at tage med sig, da vi som 
observatører selv tidligere har befundet os i et lignende klasserum, hvor 
vi har benyttet os af nogle af de samme handle- og orienteringsmåder, 
som lærere og elever også benytter sig af i dag. Dette medfører dermed, 
at når vi træder ind i klasserummet allerede er bekendte med, og i større 
eller mindre grad har internaliseret de ritualer, normer og værdier, som 
det institutionaliserede liv i folkeskolen rummer.  
Ydermere er nogle af disse normer og værdier velkendte for os som 
forskere, idet de ikke kun gælder for og betegner hvad der er god elevpli 
i klasserummet, men at de også afspejler nogle samfundsmæssige 
normer og værdier, idet folkeskolen ikke kun har til formål at kvalificere 
og opbevare børn, men at en af dets fornemmeste opgaver også er at 
socialisere børn og unge. 
Dermed må vi erkende, at vores blik i klasserummet har været farvet af 
vores eget bekendtskab med denne institution i vores egen skoletid, og at 
vi anskuer at dette har været en medvirkende faktor til, at vi har haft 
svært ved at fæstne vores blik på interaktioner og situationer der ikke 
umiddelbart afveg. Dette kom blandt andet til udtryk i 
observationssituationer ved at vi eksempelvis ikke altid formåede at stille 
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os undrende over for de selvfølgelige ritualer og regler for adfærd i 
klasserummet. 
Dette udmøntede sig konkret i forhold til vores eget blik på hvad der 
skete mellem lærere og elever i klasserummet. Dette komme 
eksempelvis til udtryk i situationer hvor vi som observatører ikke 
undrende spurgte os selv om: hvorfor tager eleverne deres bøger uden at 
blive bedt om det? Hvorfor venter de med at sige noget til læreren har 
markeret at de må? Hvorfor er det læreren der bestemmer? 
Grundet at vi i vores empiriindsamling allerede havde kendskab til store 
dele af den klasserumskultur eller særlige viden der konstrueres i 
klasserummet, der beror på mange af de samme ritualer og værdier som 
vi selv oplevede da vi gik i skole, har dette har haft nogle følger for 
vores analyse af den indsamlede empiri. 
En konsekvens deraf er, at vi i vores analyse ofte vægter situationer hvor 
der er forhold, der bliver sanktioneret af lærer, eller elever der reagerer 
på hvad lærer siger, da disse situationer fangede vores blik både i vores 
observationer i klasserummet, men også i vores efterfølgende udvælgelse 
af materiale til analysen.  
Dermed vil mange af de analytiske overvejelser samt konklusioner som 
vi har gjort os, bero på hvad der så og sige afviger fra hvad Goffman 
betegner som de ceremonielle adfærdsregler for hvordan man bør 
handle, og at vi dermed ikke nødvendigvis får et billede af hvordan god 
elevhed konstrueres og produceres i klasserummet, men snarere 
fokuserer blikket på hvordan der sanktioneres over for de, der ikke 
agerer i henhold til de førnævnte adfærdsregler. 
Herved bliver vores blik på vurderinger og sanktioneringer et middel til 
at anskue hvorledes ’den gode elevhed’ produceres, da blikket 
hovedsagligt har været rettet mod ’den dårlige elevhed’. Dermed ikke 
sagt at blikket mod afvigelserne ikke har været en del af vores metodiske 
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blik, da vi som tidligere nævnt i dette afsnit netop valgte, at et særdeles 
brugbart metodisk greb til at synliggøre det normative i et givent 
fællesskab, var at rette blikket mod hvorledes der via forskellige 
reguleringsmekanismer søges at opretholde den etablerede orden.   
Dog havde vi ikke forventet at de positive tilkendegivelser fra læreres 
side ville falde i baggrunden i forhold til det vi lagde mærke til og 
noterede, men set i bakspejlet kan det muligvis tilskrives at være en 
konsekvens af, at det åbne blik på både sanktioneringer, vurderinger og 
positive tilkendegivelser, hvor det der springer mest i øjnene oftest er 
mest nærliggende at notere – her risen frem for rosen.  Dog skal det her 
siges, at vi gennemgående i vores observationer oplevede at det 
selvfølgelige eller den gode adfærd ofte ikke blev bemærket eller rost. I 
relation til dette registrerede vi, at lærerens ytringer ud over de der 
relaterede sig til undervisningen oftest var af regulerende karakter. I 
forlængelse heraf må vi selvfølgelig også erkende, at vi ikke vil kunne 
have blik for alt der sker i klasserummet. 
 
En afsluttende bemærkning i forhold til vores klasserumsobservationer, 
omhandler nogle erfaringer vi har gjort os i forbindelse med 
nedskrivning af samt opfølgning på observationsnotater.  
I få eksempler har vi oplevet et dilemma i forhold til at vurdere om 
specifikke eksempler fra empirimaterialet skulle med i analysen eller ej. 
Grunden dertil har været at beskrivelserne af få situationer stod i 
noteform. Her måtte vi vægte om materialet var skrevet ud på en 
fyldestgørende måde der tillod at dette kunne implementeres i analysen, 
eller om rekonstruktionen af en registreret situation i for høj grad 
beroede på den enkelte observatørs genkaldelser af hvad der skete i den 
konkrete situation. 
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Konsekvensen af dette har været at de eksempler, der ikke var beskrevet 
på en detaljeret måde der gjorde situationen forståelig for andre end den 
der havde noteret situationen, er blevet valgt fra, til trods for de 
potentielle spændende analysemuligheder. Det har vi gjort, idet vi anser, 
at analyser af situationer der hovedsaglig bygger på efterfølgende 
genkaldelser, vil have en form for spekulativ karakter i analysen og 
dermed også må regnes som mindre valide end de observationer der er 
grundigt nedskrevet under og kort efter den konkrete situation har 
foregået. 
 
Vores synlighed i klasserummet 
Et forhold som gik igen i begge klasser var at flere elever udtrykte 
nysgerrighed overfor det vi skrev ned, samt bekymring om hvorvidt 
nogen ville se det. Her er det nærliggende at lærernes11 henvendelse til 
os, samt at vi gik ud af klasserummet og ind på lærerværelset i pauserne, 
kan have fået eleverne til at gøre sig nogle tanker om hvorvidt vi 
rapporterede til lærerne i frikvarteret12. Dette til trods for at vi flere 
gange pointerede at vi var de eneste der ville læse vores notater, samt at 
vi ikke ville bruge deres navne.  
Her må vi medgive, at vores tilstedeværelse samt nedfældning af noter i 
klassen kan have haft en betydning for hvorledes eleverne har rettet 
deres blik mod os, samt gjort forskellige ting for at teste om vi ville 
reagere. Dette kom blandt andet til udtryk i situationer, hvor elever 
kunne finde på at spørge om vi ville fortælle nogen noget hvis de slog en 
person, eller om vi ville skrive det i vores notesbog. Der har desuden 
                                                 
11 Generelt oplevede vi at de fleste lærere enten før, under eller efter timen henvendte sig til os for at 
komme med bemærkninger til undervisningen, eleverne mm. Mere herom under afsnittet Interview.  
12 En sidebemærkning er her at vi aktivt valgte hovedsagligt at placere os i et grupperum, der stødte op 
til lærerværelset frem for at sidde sammen med lærerne i frikvartererne. Dette gjorde vi, da vi netop 
søgte at undgå at skulle vende undervisningen med de lærere vi netop havde observeret hos. Dog har 
det for eleverne set ud til at vi har gået ind på lærerværelset, da vi har benyttet samme indgang som 
lærerne.  
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været enkelte episoder hvor eleverne har henvendt sig til os med nogle 
faglige spørgsmål.  
Et andet forhold, der er værd at medtage i forhold til vores observationer 
i klasserummet, er bølgen af influenza H1N1, i folkemunde også kaldet 
’svineinfluenzaen’. I den periode vi var på skolen, endte 14 elever ud af 
27 i 6.a med at lægge sig syge. Dermed kan vi formode at vi, ifald vi 
havde observeret i klasserummet på et andet tidspunkt hvor alle elever 
var raske, ville have fået et indblik i andre situationer hvor lærere og 
elever muligvis ville have ageret anderledes overfor hinanden.  
Dog skal det siges at vi anskuer at de situationer som vi har uddraget fra 
vores empirimateriale ikke afhænger af hvorvidt der er 15 eller 27 i en 
klasse. Dertil skal det også bemærkes, at vi på tredjedagen i vores 
observationer i klasserne alle oplevede at de samme situationer som vi 
havde observeret tidligere på ugen sprang i øjnene, og at der syntes at  
begynde at forekomme et vist mønster samt hyppighed i forhold til hvad 
lærerne sanktionerede overfor samt hvorledes eleverne reagerede på 
disse sanktioneringer eller positive tilkendegivelser.  
Ydermere vil vi her gøre klart at vi med vores materiale ikke formår at 
kunne generalisere og opstille nogle almene betragtninger om hvad god 
elevhed er, men at vi med vores materiale kan opstille nogle 
betragtninger, der forholder sig til hvorledes elevhed produceres i netop 
de klasserum som vi har observeret i. Dog ser vi, at vi med Goffmans 
begreber får mulighed for at komme med nogle bud på hvilke tendenser 
vi ser i materialet, idet vi med disse begreber får mulighed for at 
fremanalysere hvilke regler for adfærd der kan ligge bag de konkrete 
interaktioner i klasserummet.  
På baggrund af disse optegnelser, synes vi at kunne vurdere at 
observationer har været en brugbar metode til at belyse vores 
problemstilling. 
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I det følgende vil vi redegøre for vores brug af interview og 
konsekvenser heraf.  
 
Interview 
I følgende afsnit vil vi på linie med det forudgående afsnit, redegøre for 
hvilke metodiske greb vi har benyttet os af i forbindelse med de 
interviews vi har foretaget med lærere og elever. Et fællestræk for både 
lærer- og elevinterviewene er, at vi har foretaget kvalitative, 
ustrukturerede interviews, hvor vi gav de interviewede mulighed for selv 
at fortælle det de fandt betydningsfuldt i forhold til det emne som vi 
havde sat som overordnet ramme for alle interviews - ’den gode elev’. 
Dog oplevede vi under interviewene, at både lærere og elevers ytringer 
til tider omhandlede ting der ikke nødvendigvis relaterede sig til emnet, 
og vi måtte løbende komme med spørgsmål til det sagte, der kunne lede 
tilbage til emnet. Dette gjorde vi eksempelvis ved at referere til nogle 
observationer fra klasserummet.  
Dog ser vi også, at visse kommentarer fra lærere og elever synes at have 
haft til hensigt at klarlægge nogle ting der er foregået i klasserummet 
mens vi har observeret.  
En central bemærkning i forhold til udførelsen af interviewene, er at vi 
gennemgående oplevede at især lærere søgte interviewers billigelse og 
godkendelse af deres svar. Dette kunne komme til udtryk i form af 
formuleringer som: ”Er det det I leder efter?”. 
På baggrund af ovenstående eksempel og overvejelser herom, ser vi at en 
effekt af vores tilstedeværelse kan være at nogle af lærerne, der i 
interviewet spørger ind til om det er det vi leder efter, og om vi kunne 
bruge dette og hint til noget, har søgt vores billigelse af deres udtalelser, 
og så at sige synes at have mistet deres ’hjemmebanefordel’ idet vi 
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muligvis af dem bliver tillagt en position som bedømmere af deres 
arbejde.  
En anden mulig tolkning af disse ytringer under interviewene, kunne 
være at nogle af lærerne har haft svært ved at gennemskue hvad formålet 
med undersøgelsen har været, og muligvis har været bekymret for om de 
overhovedet formåede at bistå projektgruppens interesser med deres 
udtalelser. 
Overordnet set var hensigten med at supplere klasserumsobservationerne 
med interviews, at få lærere og elevers egne verbale konstruktioner af 
hvad de betydningstilskrev som ’den gode elev’ i spil. Det at få elever og 
lærere til at komme med deres egne bud på, hvad de så som ønskværdigt 
og vigtigt i klasserummet for at være en ’god elev’, benytter vi i 
rapportens analyse, hvor konnotationer og intonationer i både elevers og 
læreres ytringer, vil være genstand for opmærksomhed. Ydermere gav 
interviewene også mulighed for, at vi i projektgruppen kunne spørge ind 
til forskellige situationer i klasserne som vi havde fundet interessante, og 
søgte en uddybning af.  
 
Gruppeinterview med elever 
Idet vi har valgt at udføre interviews med lærere og elever både i en 
individuel variant men også som gruppeinterview13, vil vi i dette afsnit 
komme med nogle metodiske overvejelser i forhold til valget af at udføre 
gruppeinterviews med eleverne i 4. og 6. klasse, frem for individuelle 
interviews. 
I vores overvejelser i forhold til at interviewe børnene fra de to klasser, 
har vi ladet os inspirere af Jan Kampmanns introduktion Børn som 
                                                 
13Gruppeinterviewet, som ikke skal forveksles med fokusgruppeinterview, der er kendetegnet ved"... at 
data produceres gennem gruppeinteraktionen omkring et emne, som forskeren har bestemt". (Halkier 
2008: 9),  vægter i højere grad en aktiv deltagelse fra interviewers side i den interaktion, der foregår i 
interviewet. 
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informanter og børneperspektiv  til bogen Børn som informanter 
(Kampmann 2000). 
En central bevæggrund i forhold til valget af at udføre interviews med 
flere elever på en gang var, at vi så at et gruppeinterview kunne give 
eleverne tryghed og en følelse af at kunne støtte hinanden undervejs i 
samtalen, hvilket vi fandt var et grundlæggende godt afsæt for et 
interview, hvor eleverne hinanden imellem samt med interviewer kunne 
skabe en dynamisk samtale ud fra det overordnede emne. Vi har hidtil 
sagt at vi har udført ustrukturerede interviews, men gruppeinterviewene 
med børnene nærmede sig semistrukturerede interviews idet vi forud for 
interviewene konkret havde gjort os nogle flere overvejelser om hvad vi 
ønskede at spørge ind til.  
Et andet forhold der gjorde sig gældende var, at længden på interviewene 
var tilstræbt at være relativt korte, idet vi fandt det mest hensigtsmæssigt 
i forhold til koncentrationen hos eleverne.  
Vi lagde endvidere vægt på at gøre klart for eleverne, at det der blev talt 
om i interviewet ikke ville blive set af deres lærere. Endvidere sørgede vi 
under interviewet løbende for at stille spørgsmål på en måde samt 
benytte et sprog, der passede til eleverne i henhold til deres alder. 
Desuden har spørgsmålene været relateret til emnet ”at være elev i 
klasserummet” og formuleret åbne da vi, som ved lærerinterviewene, 
ønskede at få indblik i elevernes komplekse forståelser af elevhed 
(Kampmann: 2000:35-38).   
 
Udvælgelsen af elever 
Afslutningsvis vil vi komme ind på hvilke metodiske overvejelser vi har 
gjort os i forbindelse med udvælgelse af elever til gruppeinterviews. Vi 
valgte i samarbejde med klasselærerne elever til interviewene, ud fra et 
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ønske om at få en gruppe af elever der sammen ville bidrage aktivt til 
interviewet samt give plads til hinanden.  
Under gruppeinterviewene erfarede vi, med reference til Bente Halkiers 
udtalelser om fokusgruppeinterview, at en svaghed ved at sidde med 
flere elever på samme tid var, at der ikke var så meget tid til den enkelte 
elevs udsagn. (Halkier 2008: 13). 
Ydermere erfarede vi at sammensætningen af elever havde en væsentlig 
betydning for den enkeltes taletid samt elevernes samspilsdynamik. 
Dette udmøntede sig konkret i samtalerne ved at nogle fyldte mere end 
andre, hvilket var på bekostning af de, der ikke umiddelbart selv tog 
initiativ i samtalen, hvorfor vi som interviewere løbende i interviewet 
aktivt søgte at inddrage disse elever ved at stille spørgsmål henvendt til 
dem og ikke hele gruppen. 
Alle eleverne i klasserne udtrykte ønske om at deltage, og for at eleverne 
ikke skulle undres over valget, tog vi en beslutning om at fortælle 
eleverne at de var valgt ud via lodtrækning. Alle elever fik på forhånd 
informationsbrev med hjem og blev skriftligt lovet anonymitet og 
fortrolighed i forhold til materialet. De forældre der ikke ønskede, at 
deres barn deltog i interviewene, skulle aktivt melde fra. Der var dog 
ingen der meldte fra. 
 
Udførslen af interviewene 
Overordnet set har vi oplevet en forskel mellem gruppeinterviewene med 
børnene og lærerinterviewene. 
Som vi har nævnt tidligere søgte lærerne under interviewet flere gange 
vores bekræftelse af hvad de sagde. Ydermere oplevede vi, at en lærer 
havde forberedt sig hjemmefra14 og havde et papir liggende med tanker 
                                                 
14 Til dette skal der kort tilføjes at denne lærer dagen inden interviewet, havde spurgt ind til, hvad 
interviewet skulle omhandle, da denne ønskede at forberede sig på det der skulle tales om. De andre 
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om emnet den ’gode’ elev. Desuden vedlagde denne også en kopi til 
interviewerne. Dermed fik dette interview dels karakter af en forberedt 
enetale og ikke dialog, da den interviewede hovedsagligt fokuserede på 
det skrevne som pejlepunkter for hvad der skulle tales om. Læreren 
omtaler i følgende uddrag nogle af de pejlepunkter han har skrevet om 
den ’gode’ elev:  
”Og jeg har skrevet at den gode elev det er den motiverede elev, som 
gider gå i skole som gider skolearbejdet, gider være sammen med andre 
mennesker, som gider skolens grundlag og gider lærerens grundlag, det 
læreren står for” (Bilag 4: 29). 
Dette interview adskilte sig fra de andre interviews med lærerne, da 
denne lærer løbende i interviewet refererede til hvad der var skrevet på 
sedlen. Derudover blev der i dette interview kun skelnet mellem de 
’gode’ og de ’dårlige’ elever, hvor der ikke blev givet eksempler på at 
elever kan være forskellige, have forskellige kvaliteter, som det blev 
fremhævet hos de andre lærere. Vi ser, at alle lærerne på sin vis kan 
siges at have reproducere nogle stereotype idealbilleder om den ’gode’ 
elev. Dog var dette særligt gældende for den ’forberedte’ lærer, hvilket 
gjorde at interviewet fik en lidt anden karakter da dennes udtalelser og 
refleksioner i mindre grad blevet konstrueret løbende mellem interviewer 
og interviewede. Dermed er en tanke her, at denne lærers udtalelser 
snarere er et udtryk for en reproduktion af et på forhånd skrevet 
værdigrundlag. 
I et af de andre interviews oplevede vi at læreren via sit kropssprog 
virkede nervøs og til dels usikker på hvad denne skulle svare. Ydermere 
havde vi kun kort tid til at udføre samtalen, da læreren og vi skulle 
tilbage til klassen som sad alene med gruppearbejde. Dette syntes at have 
                                                                                                                                           
lærere havde ikke fået samme beskrivelse som denne lærer, men var dog bekendt med emnet ’den gode 
elev’. 
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en indvirkning på lærerens koncentration, idet en mobiltelefon lå på 
bordet under interviewet, ifald eleverne skulle have brug for hende. 
Ydermere havde læreren et sygt barn derhjemme, som også ringede 
under interviewet hvilket medførte et opbrud midt i den igangværende 
dialog. 
Et sidste forhold der gjorde sig gældende var, at flere lærere kom med 
nogle personfølsomme  bemærkninger om nogle af eleverne, som vi 
måtte klippe ud af interviewet da de ikke havde relevans for vores fokus, 
samt at vi anså at det ville kompromittere elevernes anonymitet.  
I forbindelse med lærernes udtalelser om elever, må vi medgive at det 
har været en god metodisk beslutning at lægge interviewene efter at 
observationerne var overstået, så vores kendskab til visse elever ikke 
kom til at farve vores blik på interaktionerne i klasserummet, men vi må 
dog erkende at visse kommentarer om diagnoser hos visse elever, samt 
personlige problemer, har haft indflydelse på vores valg af 
empirimateriale til analysen. Dette skal blandt andet ses i forhold til det 
at vi aktivt har måtte forholde os til at sætte os ud over hjemmeforhold, 
diagnoser mm., som forklaringsgenstand for hvorfor interaktionerne 
mellem lærere og elever udspillede sig som de gjorde.  
Interviewene med børnene forløb også på forskellige måder. Eleverne i 
4. klasse var ikke lige så snaksaglige som eleverne fra 6. klasse, hvilket 
medførte en større inddragelse af interviewer i gruppeinterviewet med 4. 
klasse.  
Ligesom i forhold til lærerinterviewene kan man anføre at nogle af 
ytringerne kan ses som reproduktioner af nogle stereotype forestillinger 
om hvad det vil sige at være en ’god’ elev. Vi ser dog ikke noget 
mærkværdigt i dette, da elverne herved giver udtryk for at de i større 
eller mindre grad er klar over, hvilke forventninger der stilles til dem. 
Hertil kan føjes, at eleverne fra 6. klasse formåede at tale mere frit om 
 43
det at være elev, hvorimod samtalen med eleverne fra 4. klassen generelt 
mere kan betragtes som et udtryk for, at eleverne gerne ville vise 
hvordan en elev opfører sig ordentligt. Samtalen i 4. klasse var ydermere 
præget af, at drengene var generte og ikke rigtigt kom frem med deres 
meninger, hvilket også kan betyde at den forskel der er mellem piger og 
drenge i forhold til det at være elev i klasserummet ikke kommer verbalt 
til udtryk. Dette har dog heller ikke været i fokus for rapporten. 
I interviewet med eleverne fra 6. klasse blev vi forstyrret af, at der, i 
lokalet ved siden af, blev spillet musik. Dette var dog kun for en kort 
bemærkning, og eleverne syntes ikke at være forstyrret af det andet end 
da det begyndte. Vi i projektgruppen der udførte interviewet, lod os dog 
mærke mere af det da vi var bekymrede for om det ville være svært at 
skelne stemmerne på diktafonen fra musikken.  
Under gruppeinterviewet med eleverne fra 6. klasse fandt vi, at 
stemningen var løssluppen og behagelig med grin og smil. Et særligt 
forhold der gik igen i elevernes fortællinger ud fra emnet den ’gode’ 
elev, var deres fokus på at fortælle om de lærere, som de syntes 
behandlede dem uretfærdigt. Dette kom dog frem på baggrund af et 
spørgsmål om hvad de ikke kunne lide ved nogle fag som de lige havde 
beskrevet.  Dermed kom en del af interviewet med eleverne fra 6. til at 
omhandle deres holdninger til lærerne. Her skal vi bemærke at vi 
medtager at elevernes fremstilling af deres lærere, samt den betroende 
tone til interviewerne, kan være et udtryk for at eleverne sammen 
konstruerede en fælles fortælling om lærerne, der kan være karikeret i 
dens form.  
En afsluttende bemærkning til elevinterviewene var at eleverne fra begge 
klasser især fremhævede det at være en god kammerat. Her ser vi et 
spænd mellem lærere og elevers ytringer om emnet den ’gode’ elev. Her 
fandt vi, at forskellene på hvad lærere og elever vægter, kan ligge i hvem 
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der som sådan har definitionsmagt i forhold til at bestemme hvad der er 
passende i klasserummet eller ej. Det at læreren som sådan har retten til 
at definere hvad der er passende og ikke passende, kan forklare at 
elevernes større fokus på det at være en god kammerat, muligvis kan 
tilskrives at det er et forhold, som de selv vægter højt og selv kan være 
med til at definere. Ydermere ligger det at være en god kammerat også 
ud over klasserummet og lærerens rækkevidde. 
Det følgende afsnit vil omhandle projektrapportens analysestrategi, hvori 
vi kort redegør for analysens opbygning. 
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Analyse 
 
I det følgende kapitel vil vi med de teoretiske perspektiver, der er 
redegjort for i foregående kapitel, kort redegøre for projektets 
analysestrategi, som vi herefter vi analysere ud fra på baggrund af det 
empirimateriale, vi har produceret.  
 
Analysestrategi 
 
Vi har valgt primært at benytte Goffmans samhandlingsteori til at hjælpe 
os til at forstå og begribe, hvordan den gode elevhed produceres i 
klasserummet. 
Analysen har vi valgt at dele op i to, hvor vi i analysens 1. del 
hovedsageligt anlægger et Goffmansk blik, og forsøger at forstå 
klasserummets interaktioner på hans præmis. Vi har valgt at se den 
sociale sammenhandling, som noget der foregår i øjeblikket, og som ses 
ved at træde ind i en given ramme, hvori der er nogle adfærdsregler, der, 
til dels på forhånd, er bestemmende for de handlinger, der finder sted. 
Denne teoretiske tilgang har dog nogle konsekvenser. (Jf. kapitlet 
Teoretiske perspektiver). Vi har for at operationalisere teorien, med 
henblik på at benytte den til vores empirimateriale, udvalgt analytiske 
begreber herfra, som er baseret på de to tidligere nævnte essays; 
Ærbødighed og opførsel samt rolledistance af Goffman (Goffman 2004).  
Når vi leder efter den elevhed, der produceres i klassen, har vi haft blik 
for både hvordan den forhandles, i primært lærer-elev interaktioner, men 
også hvorledes den forhandles eleverne imellem. Dog har vi i løbet af 
arbejdet med vores empiriske materiale erkendt, at vi hovedsagligt har 
kunnet se elevheden forhandlet i de interaktioner, der foregår mellem 
eleverne og læreren i klasserummet. Vi anskuer, at læreren har den 
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primære definitionsret til at afgrænse, hvad der vurderes som den gode 
elevhed i klassen, og at denne elevhed derfor kommer tydeligst til syne i 
de tilfælde, hvor læreren griber ind over for eleverne enten med 
tilkendegivelser over for passende adfærd, eller med sanktioneringer over 
for adfærd der betragtes som upassende. Det er derfor disse typer af 
interaktioner, vi hovedsagligt retter fokus mod i analysen.    
Ud fra vores empiri og inspiration fra Becker har vi skabt temaer, som vi 
arbejder ud fra i analysen, og som har været med til at strukturere 
analysen, således som den fremstår her. Becker har som tidligere nævnt 
(Jf. kapitlet Teoretiske perspektiver) arbejdet med et begreb om 
elevidealer, hvilket har inspireret os til at lave nogle temaer, der 
omhandler nogle elevkompetencer15, som fordres af lærerne, altså nogle 
kompetencer som står som nogle idealer for hvorledes, eleverne kan 
udvise en god elevhed. Disse kompetenceidealer har vi set gennemgående 
i vores empiri, og vi betragter dem derfor som elementer, der kan hjælpe 
os med at undersøge, hvordan elevhed produceres.  
Dog ser vi, at Goffmans begreber kan belyse, hvorledes disse 
kompentencer fordres i de konkrete interaktioner i klassen. Derfor 
analyserer vi, blandt andet, hvorledes disse idealer kommer til udtryk i 
interaktioner i klasserummet samt i interviews med både elever og lærer. 
Vi behandler vores empiri ud fra et interaktionistisk perspektiv, og 
interviews skal således, i vores optik, ses som en interaktion. 
I analysens 2. del vil vi kort fortalt bløde op for Goffmans forståelse af 
hans rollebegreb, hvilket vi vil gøre med inspiration fra begrebet 
positionering. Dette giver os mulighed for at forstå, at den måde, hvorpå 
lærere og elever kan udføre en given rolle, påvirkes af deres egne 
subjektive erfaringer, samt at elever og lærere kan have et vist spillerum 
                                                 
15 Disse kompetencer står her som de kronologisk bliver præsenteret i analysen: Samarbejde, 
Forskellighed, Ansvarlighed og Selvkontrol. 
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indenfor deres roller, og derfor kan positionere sig og andre på forskellige 
måder. Ydermere vil vi inddrage nogle samfundsmæssige aspekter, på 
baggrund af empirimaterialet, da lærerne fra begge klasser har med 
kommet ytringer, hvorigennem vi får blik for, at disse ser sig påvirket i 
deres undervisning af ydre strukturer. Afslutningsvis har vi inddraget dele 
af Honneths teori om social anerkendelse, idet vi vil diskutere indre 
aspekter ved eleverne i forhold til de situationer, hvor elever umiddelbart 
ikke anerkendes af læreren.  
Denne korte opridsning, af hvorledes vi har implementeret samt 
analyseret ud fra ovenstående aspekter, vil vi komme nærmere på i 
indledningen til afsnittet 2. Analysedel.  
 
1. Analysedel 
Samarbejde 
I den empiri vi har produceret, har vi udledt, at et gennemgående træk der 
fordres, hos eleverne, er, at de skal kunne samarbejde med hinanden. 
Dette, finder vi, kan anskues som et udtryk for, at gode samarbejdsevner 
står som et ideal for, hvordan eleverne kan udvise god elevhed i klassen.  
Evner til at samarbejde fordres både i 4. og i 6. klasse. Dog er der 
forskelle på, hvordan samarbejdet skal udmønte sig hos eleverne. 
I dette afsnit har vi især lagt fokus på, hvordan det kommer til udtryk i 
empirien, at samarbejde er en værdsat egenskab hos eleverne, samt hvad 
der sker, når nogle elever ikke formår at samarbejde. Helt konkret 
undersøger vi, hvordan ceremonielle retningslinjer, for elevernes adfærd i 
klasserummet, kommer til udtryk, både verbalt og nonverbalt, 
eksempelvis ved, at en elev sanktioneres for ikke at samarbejde, på den 
måde læreren ønsker. 
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Sproglig formulering af samarbejdsevner 
I vores interview med klasselæreren i 4B, siger hun, at hun ser den gode 
elev, som en der kan arbejde sammen med rigtig mange, og ”...som kan 
indgå i rigtig mange forbindelser...”. (Bilag 3: 20). Vi har via vores 
observationer i klasserummet set, at hun i sine timer opfordrer sine elever 
til at gå rundt i klassen og dele deres arbejde med hinanden, samt at 
hjælpe hinanden med at løse den opgave de er blevet sat. Dette ser vi, 
som et udtryk for, at hun her udfører rollen, som en lærer der finder, at 
det er vigtigt for eleverne at kunne samarbejde.  
Derudover sætter hun sine elever til at bytte pladser hver mandag 
morgen, sådan at de sidder ved siden af en ny den følgende uge. 
I følgende situation i klassen ser vi, hvordan de ceremonielle 
retningslinier for elevernes adfærd kommer til udtryk igennem sproget, 
idet læreren siger til eleverne i klassen, at de ved at sidde ved siden af 
forskellige vil lære at arbejde sammen med mange. (Obs.). Dermed ser vi, 
at lærerens eksplicitte ytring over for eleverne kan ses, som et udtryk for, 
at hun har nogle forventninger til, at elverne skal kunne besidde denne 
evne samt, at samarbejde er en evne, der værdsættes.  
 
Holdning til samarbejde 
Følgende eksempel referer til en situation i 4B, hvor læreren eksplicit 
giver udtryk for, at eleverne skal lære at samarbejde. 
I en dansktime sidder eleverne to og to med nogle opgaver, hvor de skal 
finde på nogle ord, der kan hjælpe dem i deres stilskrivning. To elever 
opsøger læreren, og bliver opfordret til at gå rundt i klassen og dele sine 
ord med de andre,samt for at få nye ord af andre. Der bliver understreget, 
at man kan se hos lige hvem man vil. (Obs.). Umiddelbart reagerer ingen 
af eleverne på dette ved enten at stille spørgsmålstegn ved det eller 
protestere over at skulle dele sit arbejde med andre.  
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Dermed giver lærerens ytringer og elevernes reaktioner i denne situation 
udtryk for, at der fra lærers side forventes, at eleverne deler deres arbejdet 
med hinanden, og at dette ikke betragtes som snyd eller manglende 
respekt for hinandens arbejde, at man som elev ’låner’ andres arbejde. 
Idet ingen elever reagerer med en modvillig accept af læreres 
forventninger, indgår de i, samt overholder de adfærdsregler, der 
forpligter dem til reciprokt at dele deres arbejde med andre, hvilket vi her 
ser som et udtryk for, at god elevhed kommer til udtryk, idet man deler sit 
arbejde og kvalifikationer med andre.  
I interviewet med eleverne fra 6A udtaler en af eleverne sig om 
situationer, hvor andre kigger efter det, hun laver, ved at kigge over 
skulderen på hende. 
”Det er også det med at der er nogen, som måske gerne vil kigge efter 
andre. Og jeg har det bare sådan, at når jeg sidder og laver noget så 
synes jeg, at det er irriterende, at der står nogen bag nakken, står bag 
mig og står og kigger hvad jeg laver, fordi så føler jeg jo, at jeg har lavet 
det forkert. Fordi de siger, nårh det er ikke det og det er ikke det, og det 
er ikke rigtigt...”. (Bilag 1 : 9).  
Denne udtalelse kan forstås ved, at elevens reaktion, på det at blive kigget 
over skulderen, er et udtryk for, at dette bliver betragtet som en 
krænkende måde at opføre sig på. Dette kan tolkes, som et udtryk for, at 
der i 6A er nogle adfærdsregler, der sætter nogle rammer for samarbejdet, 
der ikke fordrer, at eleverne åbent deler deres arbejde med hinanden. 
På baggrund af de to ovenstående eksempler på det at forholde sig til 
samarbejdet, undrer vi os her over, hvor forskelligt eleverne forholder sig 
til det at ’dele’ sit arbejde med andre. Denne undren over hvad der kan 
influere på, hvorfor eleverne reagerer så forskelligt, har vi ikke mulighed 
for at gå nærmere ind i her i denne del af analysen, men det er et forhold, 
som vi vil vende tilbage til i analysens 2. del. (Jf. afsnittet 2. analysedel). 
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Elevers reaktioner på samarbejdskravene 
Dette afsnit omhandler flere situationer eller udtalelser, der er med til at 
belyse, hvorledes eleverne reagerer på de krav og adfærdsregler, der 
sættes til dem i forskellige samarbejdssituationer. 
 
Pinlige situationer 
Eleverne i 6A udtaler, at det at skulle tale engelsk til hinanden bliver en 
pinlig situation, når der er nogle, der ikke kan gøre sig forståelig på 
engelsk. 
”Nogle gange når vi laver opgaver, så ber hun os om, at vi skal snakke 
engelsk til hinanden, og nogle gange hvis man arbejder sammen med en, 
som ikke er helt vild god til engelsk, så er det nogen gange sådan lidt 
svært at forstå personen, og så ved man ikke rigtig, hvad man skal sige til 
det. Det er lidt pinligt”. (Bilag 1: 4).  
Når en elev ikke kan gøre sig forståelig på engelsk, i de 
samarbejdsopgaver der stilles eleverne, kan det anskues således, at eleven 
bryder de forventninger, der stilles til vedkommende af de andre elever i 
samarbejdssituationen. Dermed vil eleven, grundet manglende 
engelskkundskaber, have svært ved at leve op til de forpligtelser, der 
stilles til denne som deltager i samarbejdssituationen i engelsktimen, i og 
med der er forventninger fra lærerens side om, at opgaven skal løses på 
engelsk. Dette indikerer, at eleven i denne situation ikke formår at 
opfylde de forpligtelser, der lægger sig til den rolle, som eleven pålægges 
at udføre. Ej heller synes eleven at indfri de forventninger, de andre 
aktører i samarbejdssituationens stiller til denne som samarbejdspartner. 
Idet eleven ikke formår at leve op til de forventninger og forpligtelser, der 
fremgår af ovenstående, kan denne ikke deltage på ’lige fod’ med de 
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andre deltagere i samarbejdssituationen, hvilket medfører et asymmetrisk 
forhold mellem eleverne, der resulterer i, at der opstår en pinlig situation. 
 
Brud på forventninger om deltagelse 
”Så sagde vi bare gå ud og hold frikvarter. Hvis I ikke gider at lave 
noget, så får I heller ikke lov til det”. (Bilag 1: 8). 
I denne udtalelse af en elev fra 6A, hvor der refereres til en bestemt 
situation i en temauge, tolker vi, at det fra flere elever forventes, at alle 
”gider” at lave noget, der kan bidrage til arbejdet. Når denne forventning 
om særlig adfærd brydes, bliver der sanktioneret imod dem, der bryder 
forventningen.  
Derudover kan vi se, at når nogle elever ikke udfører deres rolle i en 
given samarbejdssituation, i henhold til andre elevers forventninger til 
dem, ser de andre sig nødsagede til at udføre en anden rolle, end den de 
havde forventet at skulle udføre. De udfører en rolle, der kan sanktionere 
de andre elever. Denne rolle er dog ikke typisk udført af elever, men af 
lærere. Dermed ser vi, at der ved et brud på de forventninger, der ligger 
sig til samarbejdsrollen, åbnes op for, at de andre elever, der i denne 
situation netop gerne vil arbejde videre, får mulighed for at udføre og 
påtage sig en anden rolle i den konkrete samarbejdssituation, end de 
indledningsvist var forpligtet til.  
På baggrund af denne situation er der tegn på, at der i forbindelse med 
gruppearbejdet ligger en forventning om, at alle deltager, og at et brud 
kan resultere i, at det er legitimt, at andre elever udfører en rolle, hvor der 
kan sanktioneres overfor de, der ikke vil deltage. Dermed indikerer dette, 
at den dårlige elevhed mellem elever blandt andet kan komme til udtryk i 
samarbejdssituationer, hvor forventninger og forpligtelser brydes. 
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Hvordan foregår samarbejdet i klassen  
I vores observationer har vi bemærket, at der var en tendens til, at 
eleverne i gruppearbejdssituationer agerede overfor hinanden på nogle 
måder, der kan anskues som forsøg på at opretholde den sociale situation 
– her gruppearbejdssituationen.  
 
Alle skal inddrages 
I en situation i dansktimen i 4B sidder eleverne i mindre grupper og 
arbejder sammen om at løse opgaver i deres opgavebøger. Læreren 
fortæller en gruppe, der sidder og arbejder sammen, at de skal sørge at få 
en anden pige med. (Obs.).  
Idet læreren fortæller, at de skal være opmærksomme på at få alle med, 
signalerer det overfor eleverne, at samarbejde handler om at få alle med. 
Ud fra dette kunne det tænkes, at det ikke kun er vigtigt, for eleverne, at 
inddrage alle for at opretholde den sociale situation, eleverne imellem, 
men også for at undgå sanktioneringer fra lærerens side. De ceremonielle 
adfærdsregler, der er gældende omkring denne type arbejde, bliver her 
udtrykt sprogligt af læreren.   
Et andet eksempel hvor alle elever bliver inddraget i gruppearbejdet ses i 
følgende situation. I en af timerne bliver eleverne i 4B delt op i grupper 
for at slå med terninger, hvorudfra de skal digte en historie. Alle elever i 
hver enkelt gruppe slår med terningen efter tur, hvilket kan være et udtryk 
for en forventning om, hvorledes eleverne udfører denne leg, hvilket i 
dette tilfælde indebærer, at elverne må udvise mådehold og vente på 
deres tur til at slå med terningen, da der skal være plads til, at alle bliver 
inddraget. Dette kan ses som et udtryk for en gensidig 
ærbødighedshandling, der viser, at de tilskriver hinanden en værdi i 
samarbejdssituationen.  
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Bestemte roller i samarbejdet 
Et andet forhold, som vi vil fremhæve, er hvorledes elever, i konkrete 
samarbejdssituationer synes at påtage sig nogle bestemte roller over for 
hinanden for at få situationen til at fungere. 
Et eksempel ses i forhold til en gruppearbejdssituation, hvor en elev i 
gruppen siger ”Det er mig der skal det...” (Obs.), hvilket kan ses som en 
måde at håndtere gruppearbejdssituationen, idet der til hver enkelt elev 
tildeles forskellige opgaver. Dette kan anskues som en måde at 
uddelegere forskellige opgaver til hinanden, hvormed eleverne i denne 
situation udfører en bestemt rolle, der har til formål at opretholde 
samarbejdssituationen ved at få opgaven løst. I denne situation gør 
eleverne det klart, for sig selv og hinanden, hvilke opgaver de hver især 
udfører ved verbalt at udtrykke, hvem der gør hvad. 
Den elev, der kom med ytringen ”Det er mig der skal det...”, viser med 
sin ytring, at denne ser sig selv i stand til, men også forpligtet til at løse 
den opgave, som der forventes, at denne løser. Dermed er den rolle, som 
hver enkelt elev udfører i denne situation, uløseligt forbundet til den 
aktivitet, som der foregår i situationen. I henhold til dette finder vi, at der 
både ligger det forhold, at eleven må udføre en rolle, der er forbundet til 
det at kunne arbejde i en gruppe, og at der dertil ligger nogle egenskaber, 
som eleven må udføre i forbindelse hermed. 
Ydermere er der oftest i gruppesamarbejdssituationer forskellige opgaver, 
der skal udføres som kræver forskellige egenskaber, hvilket i forhold til 
førnævnte gruppesituation kan anskues således, at hver enkelt elev må 
udføre deres rolle i samarbejdet, på en maner der modsvarer de 
forventninger, der ligger til den opgave som eleven blev pålagt.  
Dette kan eksemplificeres i følgende situation, hvor to elever arbejder 
sammen. Her arbejder Helle og Lis sammen om en opgave, hvor de retter 
på hinanden, får tilbagesvar, diskuterer og til sidst skriver ned. Den ene 
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skriver, og den anden er med til at formulere. (Obs.). Her har de to elever 
nogle bestemte forventninger og forpligtelser over for hinanden, som de 
opfylder i samarbejdssituationen, idet de begge udfører deres roller i 
samarbejdet på en måde, der får gruppearbejdet til at fungere. 
De giver hinanden ret til at rette på den anden, kommentere samt 
diskutere det, de kommer frem til. På baggrund af dette kommer de til 
enighed og skriver noget ned. I dette samspil er der nogle bestemte 
måder, hvorpå de forholder sig til hinanden. Der er respekt for deres 
individuelle egenskaber, og de viser hinanden ærbødighed ved at anlægge 
denne respektfulde tone. Desuden fremstiller de sig selv, som elever der 
er i stand til at opføre sig, som det kræves af den situation, de befinder sig 
i.  
Elevernes accept af omgangsmåden og den fælles ageren med respekt for 
hinanden kan ses som et udtryk for, at en af egenskaberne, der er 
medskabende for den gode elevhed i klasserummet, er at kunne vise 
respekt for hinanden.  
 
Opførsel i samarbejdsformen 
I matematik får en gruppe piger lov at sætte sig sammen. Op til flere 
gange siger de til hinanden, at de skal sørge for at være stille, ellers bliver 
de splittet ad (Obs.).  
Dette ser vi som et udtryk for, at eleverne godt ved hvilken opførsel, der 
kræves af dem for at undgå sanktioneringer, der vil medføre, at de ikke 
kan sidde sammen og arbejde. Dermed er præmissen for, at denne gruppe 
af elever kan arbejde sammen, at de kan præsentere en passende opførsel. 
Dette er et udtryk for, hvilke regler der gælder for opførsel i 
klasserummet. I og med der kan anes en konsekvens, hvis reglen ikke 
følges, er det også et udtryk for, at eleverne er underlagt en asymmetrisk 
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forpligtelse i forhold til den, der har mulighed for at sanktionere over for 
dem; altså læreren.   
 
Afsluttende bemærkninger til afsnittet Samarbejde 
På baggrund af vores empiriske materiale har vi fundet ud af, at mange af 
de interaktioner, der finder sted i de klasserum, vi har undersøgt, retter sig 
mod elevernes evner til samt muligheder for at løse opgaver rettet mod 
samarbejde. 
Konkret har vi fundet ud af, at lærerne fordrer samarbejdsevnerne hos 
eleverne. I 4. klasse bliver de opfordret til at dele deres arbejde med 
hinanden, mens vi har oplevet, at det for nogle i 6. klasse opfattes 
ubehageligt, når eleverne kigger hinanden over skuldrene. Selv om det er 
den samme evne, der fordres, kan vi se, at den udmønter sig forskelligt alt 
afhængigt af det klasserum, vi befinder os i.  
Vi kan derudover se, at eleverne udviser forskellige reaktioner, når de 
adfærdsregler der er gældende, i samarbejdssituationerne, brydes. Men i 
og med der opstår disse reaktioner, kan vi se, at der er nogle 
adfærdsregler, der indvirker på eleverne.  
Derudover ser vi, at det fordres, at eleverne inddrager hinanden i de 
samarbejdssituationer, de befinder sig i.  
Vi har set, at der er nogle adfærdsregler, der er med til at bestemme, 
hvordan det i klasserne er acceptabelt for eleverne at indgå i de 
samarbejdssituationer, som de bliver stillet i. Dermed fordres der ikke 
alene, at eleverne er i stand til at samarbejde med hinanden, men også at 
de skal gøre det på bestemte måder, som fordres af læreren i 
klasserummet.   
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Elevernes forskelligheder 
Et emne der gentagende gange bliver nævnt, i interviewene med de tre 
lærere, er, at de fordrer, at eleverne udviser forskellighed, forstået på den 
måde, at lærerne vurderer det positivt, at eleverne udviser forskellige 
individuelle egenskaber. Herunder kan også høre, at eleverne udtrykker 
en form for originalitet, eksempelvis ved, at en elev har en særlig god 
evne til at analysere abstrakt i dansk. Ydermere finder vi, at lærerne har 
givet udtryk for, at det er vigtigt, at eleverne har en personlig stemme i 
klasserummet, som er forskellig fra de andres. At agere i henhold til en 
særegen egenskab som elev, kan ses som et ideal for, hvordan man kan 
udvise god elevhed. Hertil er det interessant at se på, hvorledes det er 
passende at udvise sine forskelligheder, samt hvordan man kan vise noget 
særegent uden at overtræde givne adfærdsregler. Desuden fordrer 
lærerne, at eleverne gensidigt respekterer hinanden for disse 
forskelligheder, og udtrykker selv, at de vægter at give plads til elevernes 
forskelligheder. 
Herudfra kan vi se, at der opstilles et ideal for, at eleverne skal kunne 
udvise nogle individuelle evner. Men selv om de skal være i stand til at 
gøre dette, skal de samtidig medtænke de adfærdsregler, der gælder i de 
situationer, de befinder sig i.  
Følgende afsnit vil derfor både tage sit afsæt i, hvorledes det i empirien 
kommer til udtryk, at forskellige og særlige evner, af lærerne, betragtes 
som en værdsat egenskab hos eleverne, samt inddrage situationer, hvor 
elever ikke formår at udtrykke sig på en passende måde i henhold til 
ovenstående egenskab. 
 
Bidrager med noget 
I og med, at vi ser læreren, som den aktør i klasserummet med den største 
definitionsret, i forhold til at vurdere elevhed, har vi i analysen forsøgt at 
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få blik for hvorledes, de opfatter denne. I et interview med en lærer 
udtrykkes følgende om den ’gode’ elev:”...den gode elev, det er den 
motiverede elev, som gider gå i skole, som gider skolearbejdet, gider 
være sammen med andre mennesker, som gider skolens grundlag og 
gider lærerens grundlag, det læreren står for. Sådan en elev som 
samarbejder på den baggrund, og som er ivrig, engageret og har lyst til 
at gå i skole. Og som har overskud også til at vise de andre, hvordan man 
gør og trække dem med på slæb...”. (Bilag 4: 29). Her udtrykker læreren 
eksplicit hvilke konkrete16 overvejelser, denne har gjort sig i forhold til 
hvilke forventninger, der stilles til eleverne i klasserummet. Læreren 
forventer, at eleverne er motiverede, åbne over for andre mennesker, 
engagerede og interesserede i skolen, samt hvad lærer har at byde på. 
Denne lærer forventer, at eleverne er glade for at komme i skolen hver 
dag. Som følge af dette kunne en tolkning af lærerens ordvalg være, at 
denne forventer, at eleverne oplever deres forpligtelser over for læreren 
og skolen som noget ønskværdigt og behageligt for dem.  
Dette kan ses som et udtryk for, at læreren i interviewsituationen skærer 
alle elever over en kam, idet der lægges vægt på, at dette forventes af alle, 
ifald man vil høre under denne lærers definition af, hvad der er god 
elevhed. Hermed ligger der i denne ytring fra læreren ikke overvejelser 
om, at elever, som der udtales i interviewet, kan bidrage med noget, men 
på forskellige måder. Netop det at eksplicitere og fremhæve elever som 
forskellige kommer til udtryk i følgende eksempel. 
 
 
                                                 
16 Under interviewet lå der et dokument på bordet, som netop indeholdt denne lærers overvejelser i 
forhold til emnet for interviewet – den gode elev. Derved er det relevant at medtage at denne lærers 
ytringer til dels har været genstand for en skriftlig forberedelse forud for interviewet, og at dette har 
haft en indvirkning på spontaniteten samt forsøget på at gøre interviewet til en samtale, der ikke på 
forhånd var struktureret. Her var det ikke interviewer, der lagde nogle rammer ned over interviewede, 
men den interviewede, der med sine noter satte nogle rammer for hvad der skulle snakkes om og 
uddybes under interviewet. 
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Lærer fremhæver sprogligt forskelligheder 
I et interview med en af lærerne udtrykkes det synspunkt, at det er svært 
at stille de samme forventninger til alle børn.”...jeg forventer noget 
forskelligt fra hver, fra de forskellige børn. Jeg forventer ikke det 
samme... fordi at... børnene er ikke ens...”. (Bilag 3: 20). Da læreren her 
betegner eleverne som forskellige, ser vi, at læreren giver udtryk for, at 
denne ikke mener, at man som lærer kan stille de samme forventninger til 
alle elever. Denne udtalelse stiller sig i modsætning til de ytringer, som 
læreren i det tidligere eksempel kom med17.  
I forlængelse af lærerens udtalelse, om at denne ikke forventer det samme 
af alle børn, kommer denne med følgende bemærkning og uddyber i 
forhold det det sagte, omkring at børnene ikke er ens, og at:”...en god 
elev er jo ikke én elev, men mange elever... Man kan godt være en god 
elev på mange måder...”. (Bilag 3: 19). Hermed udtrykker denne lærer, at 
hun ser, at eleverne er forskellige og har forskellige egenskaber. Dog 
siger hun videre: ”...Men det er også en elev som man, som også skal 
kunne holde sig tilbage på nogle bestemte tidspunkter...”. (Bilag 3: 20). 
Her har læreren tidligere omtalt overivrige elever, der må huskes på at 
give plads til andre, og ser at ovenstående citat er en reference dertil. 
Denne udtalelse kan anskues som et udtryk for, at selv om der fordres 
forskellighed, så skal eleverne også vise respekt for hinanden. De skal 
formå at udvise en forståelse for de adfærdsregler, der gælder i den 
sociale situation, som klasserummet udgør.  
En tredje lærer siger følgende, hvilket kan ses i forlængelse af 
ovenstående, idet læreren i interviewet fortæller, at hun lægger vægt på: 
”…at gøre dem opmærksomme på, at det jo er en ressource i sig selv ik’, 
                                                 
17 Vi vil her kort gøre klart, at vi med den teoretiske ramme som vi her benytter, samt de empiridata, 
der foreligger, ikke kan komme nærmere nogle slutninger om, hvorledes de to lærere har forskellige 
forventninger til eleverne i klasserummet. 
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at være forskellige, eller at være anderledes og at de skal være åbne og 
fordomsfrie…”. (Bilag 5: 40). 
Dette kan anskues som et udtryk for, at det individuelle hos eleverne 
vurderes som noget positivt, og en styrke i sig selv, hvilket kan betragtes 
således, at læreren udtrykker ærbødighed overfor elevers forskelligheder. 
Samtidig fortæller hun eksplicit, at hun mener, at det er god elevhed at 
være åben og fordomsfri, hvilket indikerer, at hun har en forventning om, 
at eleverne agerer på denne måde i klassen.  
 
Forskellige egenskaber 
Følgende afsnit tager afsæt i eksempler fra både interviews og 
observationer, hvor der refereres til specifikke situationer, der synliggør 
hvilke egenskaber, der fremhæves som god elevhed. 
 
I en dansktime skal eleverne på et tidspunkt læse nogle gyserhistorier op, 
som de havde lavet dagen før. To elever læser op, hvor den ene fører 
ordet. Eleven bliver rost for at have udvist en særlig god evne til at 
improvisere ved at have fyldt mere på historien, end det der oprindeligt 
var skrevet. (Obs.). Her bliver eleven, der læste op, tildelt ærbødighed fra 
læreren gennem verbal ros, hvilket har til formål at formidle, at evnen til 
at improvisere er en værdsat egenskab at besidde i klassen. Når læreren 
roser eleverne, udtrykker hun, hvad der er godt at kunne i klassen. Hun 
tillægger hermed nogle egenskaber mere værdi end andre. Her bliver 
evnen til at improvisere en evne der værdsættes i situationen, og vi ser 
den hermed som en del af den gode elevhed i klassen.   
Udover evnen til at kunne improvisere fremhæves det også, i følgende 
eksempel, at de forslag der improviseres, gerne må være kreative: ”Det er 
fint, at I fandt på noget nyt undervejs som knirken og rotter. Det at 
komme noget ekstra på er spændende. Det er godt...”. (Obs). Her tildeles 
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eleverne ærbødighed fra læreren, da de udviser kreative evner ved at 
udbygge historien og gøre den mere spændende. 
En lærer fremhæver en elev i sin klasse således: "…han er jo ekstremt go 
mundtligt, og han kommer jo med nogle, han har nogle tanker, og kan 
faktisk også godt tænke abstrakt, hvilket der ikke er ret mange af de 
andre, der kan derinde". (Bilag 5: 43). Læreren vurderer elevens evne til 
at tænke abstrakt som noget godt. Hertil fremhæves eleven da, han skiller 
sig ud i forhold til de andre elever, idet han, ifølge læreren, er en af de få, 
som evner at tænke abstrakt. Et interessant forhold her er, at samme elev 
tidligere i interviewet også bliver omtalt som en elev, der ikke staver 
særligt godt:  
”…men Martin, han staver som en brækket arm. Han kan virkelig ikke 
stave, men der synes jeg, at hellere at jeg vil, i stedet for at jeg hele tiden 
vil have ham bedre til at stave, så vil jeg gerne opmuntre ham, og fortælle 
ham hvor dygtig han er rent mundtligt”. (Bilag 5: 43,44). 
Her ser vi, hvorledes læreren eksemplificerer, at samme elev kan være 
dygtig til ét og have svært ved noget andet. Måden hun omtaler, elevens 
gode og dårlige egenskaber viser, at elevens egenskaber her bliver 
vurderet hver for sig, sådan at man godt kan udvise gode egenskaber 
inden for et område og dårlige inden for et andet.  
I det følgende fremhæver samme lærer nogle andre elever fra 6A, som 
hun vurderer, også har nogle værdsatte egenskaber: "Altså jeg har jo 
nogle piger derinde, som er faktisk, som der er allerede på ottende niende 
klasses niveau, og er sindssyg dygtige, Clara og Josefine, altså de har jo 
nul fejl, Clara hun har en læsehastighed på 500, over 500...". (Bilag 5: 
43). 
Ved at læreren fremhæver fejlfrihed og hurtig læsning som noget særligt, 
bliver de således dele af de egenskaber, der omtales som den gode 
elevhed i klassen. Her undres vi over, hvad der kan ligge til grund for at 
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lærerne vægter forskellige egenskaber, som gode eller værdsatte, og ser 
noget modstridende i forhold til det at fremhæve så vidt forskellige 
egenskaber og sidestille dem med hinanden. Hvorfor der fremhæves 
forskellige egenskaber som værdsatte hos forskellige elever, kan vi ikke 
komme nærmere ind på i 1. del af analysen, men vil søge at komme 
nærmere ind på, hvad der kan ligge til grund for, at lærere kan bedømme 
forskellige egenskaber som ønskværdige senere i analysens 2. del.  
 
Respekt for hinandens ord 
En måde hvorpå eleverne i klassen kan udvise god elevhed i klasserne, er 
ved at give plads til hinandens forskelligheder, eksempelvis ved at give 
plads til, at alle kommer til orde.  
Følgende eksempel omhandler en situation, hvor to elever skal læse deres 
gyserhistorie op for klassen. Læreren spørger en elev om noget, hvorefter 
en anden elev svarer i stedet. Vi har kort refereret til denne episode før, 
hvor den ene elev fik ros for at have fyldt mere på historien, end der var 
skrevet på papiret. Dette er samme elev, der svarer på lærerens 
spørgsmål, selvom vedkommende ikke er blevet spurgt, hvorefter læreren 
gør klart, at det er den elev, der ikke svarede på spørgsmålets tur til at 
svare, fordi denne ikke sagde noget før. (Obs.).  
Selv om læreren ganske kort forinden denne episode har rost den ene 
elev, for at kunne improvisere, bliver den samme elev her irettesat ved, at 
læreren tildeler den anden elev ordet i stedet. Denne handling viser, at 
selv om eleven er en dygtig elev til at improvisere, skal hun også lade 
andre komme til orde. Gennem en ceremoniel handling, det at give ordet 
videre til en anden, kommer de retningslinjer, der gælder i klassen, til 
udtryk. Denne handling viser, at der i dette klasserum fordres, at eleverne 
viser hinanden respekt og ærbødighed ved at give hinanden lov til at tale. 
Dette indikerer, at det ønskes, at eleverne giver plads til hinanden og 
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deres forskelligheder. Derudover viser det også, at der er en forventning 
fra lærerens side om, at alle eleverne deltager verbalt i klassen.  
En lærer fortæller i et interview, at: ”...for mig er det utrolig vigtigt, at 
alle kommer til orde...”. (Bilag 3: 22). Her sætter læreren det som ideal, at 
alle eleverne får lov til at komme til orde i klassen. Dette er en måde, 
hvorpå læreren tilstræber at give værdi til alle elevernes forskellige inputs 
og evner ved at forsøge at sikre sig, at alle får mulighed for at udtrykke 
sig verbalt. 
 
Formen skal på plads 
Vi har ifølge ovenstående set, at det er vigtigt, at eleverne bidrager med 
noget til den sociale situation, som klasserummet udgør, for eksempel 
ved at udtrykke sig verbalt.  
I forlængelse af et tidligere eksempel, hvor eleverne skal læse nogle 
gyserhistorier op, er der i nedenstående eksempel en anden gruppe, der 
skal fremlægge deres gyserhistorie: Den ene elev, Maria, snakker med 
usikker stemme, og holder papiret op foran hovedet, hvilket gør, at det er 
svært for de andre i klassen at høre, hvad der bliver sagt. (Obs.). 
Videre sker der følgende: ”...Tina overtager på lærerens opfordring, og 
læreren nikker og smiler. Maria kigger ned, da det er hendes tur, men 
afslutter historien med et smil til læreren”. (Obs). Her ser vi, at den første 
elev ikke formår at fremføre sin historie, så de andre elever kan tage del i 
den, hvilket medfører, at elevens samarbejdspartner tildeles ærbødighed 
ved, at læreren vælger hende til at tale fremfor at lade Maria tale færdigt. 
Dette kan anskues som en verbal sanktionering af elevens intonation 
under fremlæggelsen. 
Ud fra ovenstående kan vi udlede, at Maria sanktioneres, ikke for det hun 
siger, men den måde hun gør det på. Dette viser, at der ikke altid er en 
retningslinje for, at der skal være plads til elevernes forskelligheder. I 
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denne situation sanktioneres den stille elevs adfærd, da den ikke vurderes 
som et udtryk for passende elevadfærd. Dette ser vi må hænge sammen 
med, at der umiddelbart skal være plads til elevernes forskelligheder, men 
at deres forskelligheder stadig forventes at følge nogle bestemte 
adfærdsregler, som betyder, at der ikke er plads til alle former for adfærd. 
Der er altså kun plads til forskelligheder indenfor en vis ramme. 
 
Et tilsvarende eksempel er de elever, som er: ”...sådan nogle meget meget 
stille piger...”. (Bilag 5: 44). Læreren, som omtaler de stille elever, 
forsøger at få de stille elever i tale ved i undervisningen at lave små 
grupper, hvor alle via en bordformand får mulighed for at komme til 
orde. På spørgsmålet om læreren kan se, om det hjælper, svarer læreren: 
”Ja, det kan jeg godt...” og fortæller videre, at man: ”...skal blive enige 
om, at man må sige alt, altså alt er tilladt at sige, der findes ikke… altså 
der er sådan en kliché der hedder, at der findes ikke nogle dumme 
spørgsmål. Men man må gerne, man må spørge om alt, og det er tilladt at 
sige alt … ik’ ”. (Bilag 5:44). 
Dette kan ses som et udtryk for, at det at kunne tale i en social 
sammenhæng er en værdsat egenskab, som læreren forsøger at tilskynde 
ved forskellige initiativer, der har til formål at få alle elever i tale. Da det 
er godt at kunne tale foran andre elever, udøver de ’meget meget stille 
piger’ altså ikke god elevhed, og herved kan det siges, at elevernes 
forskelligheder ikke ubetinget vurderes positivt af lærerne. 
 
Opsamling på forskellighed 
Vi har i dette afsnit set, at elevernes forskelligheder fordres af lærerne i 
klasserummet. Lærernes fokus på forskellighederne ser vi blandt andet i 
forhold til, at lærerne fremhæver, at det er god elevhed, når eleverne 
udviser nogle individuelle kompetencer. Samtidig virker det dog til, at 
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elevernes forskellige personlige islæt og kompetencer skal udtrykkes på 
måder, lærerne finder passende. På denne måde stilles der både krav til 
eleverne om, at det er vigtigt, at de udtrykker deres individuelle 
egenskaber, men at de samtidig skal være i stand til at gøre dette i 
overensstemmelse med de i situationen gældende adfærdsregler. De skal 
udvise respekt for hinandens forskelligheder og lære, at de skal udtrykke 
disse på bestemte måder og tidspunkter.  
 
 
Ansvarlighed 
I dette, analysens tredie tema, vil vi komme ind på ansvarlighed, idet vi 
på baggrund af både interview og observationer, finder tydelige markører 
for at det er en kompetence, der vægtes højt i begge klasser. Derved ser vi 
ansvarlighed som et ideal der stilles til eleverne, og som et mål for hvad 
de skal kunne. Dette kommer til udtryk gennem interaktionerne vi ser i 
klasserummet, hvilket vi vil præsentere i dette afsnit. 
 
Tillid og ansvar 
Et andet centralt element, i forhold til klasselæreren i 6A’s udtalelser om 
ansvarlighed, er det at have tillid til sine elever. Læreren fremhæver i 
interviewet at hun lægger vægt på at vise, at hun har tillid til sine elever 
ved, at hun tror på, at de er syge, hvis de skriver, de er syge, eller tager 
deres forklaringer om, hvorfor de kommer for sent for ’gode varer’. 
Denne ærbødighed fra lærerens side beror på, at læreren har en 
forventning om, at eleverne forpligter sig til at opføre sig ansvarligt og 
være ærlig. (Bilag 5: 39-40). 
Det er dog ikke kun eleverne, der er forpligtet til at agere ansvarligt. 
Eleverne har ligeledes forventninger og tillid til at læreren eksempelvis 
vil hjælpe, hvis eleverne har brug for det. I en time i 6A har en elev et 
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problem med en opgave, og henvender sig derfor til læreren. Hun hjælper 
ham dog ikke, men siger med ryggen til ham, at han må tænke sig lidt 
om. Derpå siger eleven: ”det er sidste gang jeg gør det”, altså sidste gang 
han spørger om hjælp. (Obs.). Dette er en reaktion fra elevens, der viser, 
at han ikke ytrer ærbødighed for læreren, tvært imod. Da eleven ikke 
vurderer at læreren lever op til sine ansvarsforpligtelser om at hjælpe, 
giver han udtryk for, at der er sket en profanering af de ceremonielle 
regler. 
 
Ansvar for sig selv og fællesskabet 
Et par elever fortæller deres hjemkundskabslærer, at de synes, at det 
tilberedte mad smager godt, hertil svarer deres lærer: ”Det er jo jer, der 
har lavet det”.(Obs.). På denne måde udviser læreren ærbødig opførsel og 
roser elevernes madlavning ved at henvise til, at eleverne selv har 
ansvaret for at maden smager godt. Eleverne stilles til ansvar for det de 
har lavet i timen, og lærer herved at det er godt når de tager ansvar for 
deres opgaver, da man på denne måde kan opnå et godt resultat.  
Hvis man på den anden side ikke har været ansvarlig og gjort som 
forventet ved at udføre sin opgave korrekt, kan det ske at denne dårlige 
opførsel sanktioneres af læreren. Dette sker da en elev ikke har fulgt 
opskriften og lavet en rødkålssalat der er blevet for stærk. Læreren 
reagerer på dette ved at insistere på at alle elever skal smage, så de ved 
hvordan det ikke skal smage. Især er det vigtigt, at den elev der ikke har 
fulgt opskriften, smager hvad det er hun selv har lavet. (Obs.). Eleverne 
og i særdeleshed eleven bag rødkålssalaten sanktioneres, da hun ikke har 
ageret i henhold til forpligtelsen om at agere ansvarligt. Eleven har altså 
ikke opført sig ærbødigt, og læreren kan derfor, på baggrund af det 
asymmetriske forhold til eleverne, kræve at eleverne smager på maden.  
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I en hjemkundskabstime beder læreren flere forskellige elever om at 
hjælpe de andre elever med at rydde op, det er altså god elevhed, når 
eleverne udviser ansvar for fælles opgaver. (Obs.). At det også er god 
opførsel når eleverne selv kan vurdere hvem og hvor man skal hjælpe 
kommer til udtryk, da læreren beder en af eleverne om at overveje 
hvordan han kan hjælpe de andre med at gøre rent efter madlavning i 
hjemkundskab. Helt konkret siger læreren, at eleven skal spørge sig selv: 
”Hvad jeg kan gøre for, at det ikke ser sådan ud om lidt”. (Obs.). Læreren 
beder eleven om selv at forholde sig til, hvordan denne kan tage ansvar 
for situationen. Ved at spørge på den måde, viser læreren, at der af den 
gode elev kræves ansvarlighed overfor fællesskabet. 
 
Udtryk hvor ansvarlighed fordres 
I 4B angår ansvaret primært fællesskabet og at få alle med, hvilket kan 
eksemplificeres ved, at en lærer beder en elev om at give nogle af sine 
svar på en opgave til en anden elev, der har svært ved opgaven (Obs.). Da 
det er læreren, der byder en elev at hjælpe en anden, viser det, at læreren 
tager ansvar for at hjælpe eleverne med, at de udviser ærbødighed og er 
gode elever der hjælper hinanden.  
I 6A er der tegn på at forventninger til ansvar udtrykkes anderledes end i 
4B. I 6A er der ligeledes regler om fællesansvar, men det personlige 
ansvar vægtes også i høj grad, ved at eleverne skal handle som der 
forventes, og eksempelvis arbejde ansvarsfuldt med opgaver, altså en 
form for ’ansvar for egen læring’. Lærerne taler direkte om, at de mener, 
at det er vigtigt at eleverne lærer at blive ansvarlige. I interviewet med 
klasselæreren i 6A fortæller hun, at da klassen nu er kommet i 
udskolingen, har de i lærerteamet valgt at gøre meget ud af ansvar, 
hvilket eksempelvis kan ses ved, at eleverne vælger deres egne pladser, 
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og hermed er forpligtet til at tage ansvar for at placere sig sådan, at der 
ikke kommer for meget uro og larm i klassen. (Bilag 5: 39-40).  
 
Hvis eleverne ikke agerer som forventet, bliver de gjort opmærksom på, 
at det er deres eget ansvar at få noget ud af undervisningen. Et eksempel 
på dette er da en elev i en matematiktime i 6A mangler en lineal, hvortil 
læreren siger: ”Hvis problem er det?”, og eleven svarer: ”Mit”. (Obs.). 
Dette viser at den gode elev selv forventes at tage ansvar for sin egen 
læring.  
En anden elev har hørt samtalen om linealen og finder derpå, på eget 
initiativ, en lineal til eleven der manglede en. Det, at den ene elev hjælper 
den anden med at finde en lineal, kan ses som udtryk for, at der er en 
adfærdsregel og forventning om, at man skal hjælpe hinanden, da man 
har et fælles ansvar i klassen. Når eleven hjælper uopfordret, viser det, at 
den enkelte er forpligtet til at gøre sit til at hjælpe de andre, og derved er 
der en forventning om at eleverne hjælper hinanden med at indfri de 
forventninger der er til dem.  
Ovenstående eksempler ser vi er udtryk for forskellige fordringer af 
ansvarlighed i klasserne. Grunde til hvorfor der i ovenstående eksempler 
synes at være fordringer om forskellige typer forventninger der stilles i 
forhold til ansvarlighed, kan vi ikke komme nærmere ved at benytte dette 
analytiske øjebliksbillede, men vi vil berøre dette i en overordnet undren 
om vægtning af forskellige egenskaber i rapportens 2. analysedel. 
 
Problemer ved at leve op til ansvarsforpligtelse 
I en dansktime skal eleverne arbejde videre på nogle digte enten alene 
eller parvis. En dreng og en pige fortsætter deres arbejde fra ugen før. 
Dansklæreren kommer hen til de to elever og siger, at drengen skal tage 
mere ansvar i gruppen ved at være den der skriver på computer. (Obs.). 
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Det er altså god opførsel at dele arbejdet og udvise ligeligt ansvar i en 
gruppe. I løbet af timen tager pigen flere gange computeren fra drengen, 
hvilket han klager over, og siger: ”Det er derfor, jeg får skæld ud, fordi 
jeg ikke må skrive”. (Obs.). Han ønsker altså at leve op til lærerens 
forventninger om hvad god opførsel er. 
 
Sanktioneringer 
I et interview, fortæller nogle elever fra 6A, at de sanktioneres af deres 
engelsklærer, hvis de ikke har lavet lektier. Dette sker ved, at læreren 
kalder de elever, der ikke har lavet lektier, eller glemt deres bøger for 
’gæster’ i klassen, hvilket betyder, at de nærmest passiveres, da læreren 
herved ikke vil have, at eleverne deltager i resten af timen. Eleverne 
udviser altså uansvarlighed og dårlig elevhed ved ikke at lave sine lektier 
eller have glemt sine ting. Ansvarligheden her angår den enkelte elevs 
forpligtelse til at indfri lærerens forventning om at lave lektier. At læreren 
er i stand til at sanktionere således overfor eleverne, er fordi de to roller 
er asymmetriske. Idet nogle af eleverne nærmest passiveres, producerer 
læreren noget der kan minde om et asymmetrisk forhold mellem de 
elever, der udviser god elevhed ved at have lavet lektier, og de elever der 
kan siges at udvise dårlig elevhed.  
Læreren vurderer, at elever ikke udviser ærbødighed overfor læreren ved 
ikke at overholde de forventninger og forpligtelser som elevrollen 
indeholder, altså at vise ansvarlighed ved at lave sine lektier. Læreren 
tiltaler elever som fremmede (gæster), der ikke opfører sig ansvarligt og 
ikke følger de gældende regler i klasserummet. Dette kan tolkes således, 
at elever ved at blive kaldt gæster forpligtes til at agere anderledes, end 
elever normalt skal i rollen som elev. Vanligvis forventes elever at udføre 
en rolle som deltagende elever, hvorfor elever som ’gæster’ kan tænkes at 
blive sat i en rollekonflikt grundet de modstridende forventninger. Et 
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eksempel på hvordan elever reagerer på det tvungne rolleskift er, da en 
elev med irritation i stemmen siger: ”For jeg hader det der. Hhh du er er 
gæst, og alt muligt. Hun siger det ikke sådan, men hun siger sådan. Ej du 
har ikke lavet lektier Mette. Nu er du gæst, vil du have lidt te eller kaffe? 
[det sidste siges med en forfinet høj stemme]”. (Bilag 1: 6). Eleven 
udtaler her, at hun ikke kan lide at blive kaldt gæst, og intonationen 
underbygger hvorledes eleven reagerer på, at læreren nogen gange kalder 
eleverne for gæster.  
Når elevrollen, som tidligere nævnt, ændrer forpligtelser ved at ’blive til 
en gæst’, kan det medføre en pinlighed hos eleven, da den sociale 
situation ændrer karakter. Det kan tænkes, at pinligheden ikke kun gælder 
for den elev der sanktioneres, men at ændringen af den sociale situation 
kan medføre en pinlighed eller akavethed for alle i klasserummet, da alle 
elever i klassen på en måde bliver involveret i lærerens sanktionering 
samt udstilling af de elever, der ikke har levet op til de forpligtelser de 
har. 
 
Modstridende forventninger til elever 
Følgende eksempel relaterer sig til et tidligere eksempel i dette afsnit, 
hvor læreren sanktionerer en elev, der har glemt sin lineal.  
I en senere matematiktime i 6A er der en anden elev der har glemt en 
lineal, denne gang reagerer matematiklæreren dog anderledes. Først siger 
læreren med let hævet stemme: ”Du går i 6. klasse”, hvorefter han går op 
til sit skrivebord og tager en ekstra lineal frem som han giver til eleven og 
siger at det er en gave fra ham til eleven. (Obs.).  
I denne interaktion stiller læreren sig anderledes overfor en elev, der har 
glemt sin lineal og udviser umiddelbart ærbødighed, da han hjælper, og 
ikke lader det være elevens eget problem. Det er stadig dårlig opførsel at 
eleven ikke har sin lineal med, men læreren agerer og riser ikke lige så 
 70
afvisende, som i den anden interaktion. Læreren giver via sin ærbødighed 
eleven mulighed for at udvise god opførsel. Eleven reagerer dog ved at 
protestere lidt mod gaven og henviser til, at han allerede har en lineal 
derhjemme. Idet eleven giver udtryk for, at han ufrivilligt modtager 
lærerens gestus, viser det, at gaven påvirker elevens værdighed og virker 
krænkende på eleven, hvilket kan anskues som en profanering af eleven. 
Disse situationer illustrerer at samme problematik – en manglende lineal 
– kan resultere i forskellige reaktioner fra samme lærer. Vi har tidligere 
observeret og hørt lærere udtale sig om at den dreng der fik en lineal, er 
utrolig dygtig til idræt. Ydermere har vi set hvorledes den førnævnte 
lærer underviser og hyppigt roser samme elev, der fik linealen, i idræt. 
Dette kunne indikere at der er en sammenhæng mellem hvorledes denne 
lærere agerer overfor forskellige elevers handlinger, samt hvilke 
erfaringer denne lærer har med disse elever. Dette er dog her i analysen 
blot en tanke som ikke kan forfølges nærmere, men dog skal nævnes, da 
vi i ovenstående eksempel ser en uoverensstemmelse mellem hvorledes 
læreren sanktionerer elever for at have glemt den samme genstand. 
 
Reaktioner og modreaktioner på fordringer om ansvarlighed 
I interaktioner hvor det kan tolkes at en elev agerer uansvarligt, er det 
interessant at se på hvorledes eleven forholder sig til sin opførsel.  
I en musiktime fortæller en pige i 6A, at hun er kommet til at slette det 
hun har skrevet i løbet af timen. Hun siger: ”Jeg nåede ikke at gemme, så 
nu bliver Henrik rigtig sur på mig”. (Obs.). Pigen udtrykker altså ikke 
irritation over at have mistet det arbejde hun havde lavet i løbet af timen. 
Hun fortæller derimod, at hun er bekymret for at blive sanktioneret for at 
have udvist dårlig ansvarlighed. Dette synes at sige noget om, at pigens 
ansvarsforpligtelse står i relation til lærerens forventninger, og ikke 
umiddelbart til forventninger om egne præstationer.  
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Dette eksempel kan bruges til at vise, at elevens rolle på mange måder er 
bestemt af de forventninger, som de forskellige lærere har til eleverne.  
 
Opsamling på ansvarlighed 
I dette afsnit omhandlende ansvarlighed, har vi set eksempler på hvordan 
det kan komme til udtryk i klasserummets interaktioner, at ansvarlighed 
fordres af lærerne og at ansvarlig opførsel vurderes som god elevhed. Der 
fordres, at eleverne skal tage ansvar for deres egen læring og ageren, samt 
at eleverne skal tage et fælles ansvar i klasserne. Vi ser gennem de 
sanktioneringer og tilkendegivelser lærerne giver, at lærerne vurderer 
ansvarlighed som ønsket elevadfærd, og at dette er en egenskab der 
vægtes højt i den sociale situation som udgøres af klasserummet.  
 
Selvkontrol 
Her i analysens fjerde afsnit vil vi undersøge selvkontrol i klasserummet. 
Dette gør vi, da der fra læreres side ytres at selvkontrol er en egenskab 
der forventes og fordres i klasserummet. Der er altså et elevideal fra 
lærernes side om, at den gode elev udviser selvkontrol. Ifølge Goffman er 
selvkontrol en måde hvorpå mennesker udviser passende opførsel ’i vores 
samfund’. Han siger videre, at det indebærer kontrol over blandt andet 
tale, bevægelser og lyster. (Goffman 2004: 103).  
Disse forskellige måder hvorpå man kan have kontrol over sig selv, kan 
vi kun i nogen grad få adgang til i vores analyser af de konkrete 
interaktioner, da selvkontrol oftest ikke er synlig. 
I henhold til dette ser vi en parallel til Gulløv og hendes fokus på 
hvorledes børn må lære at kontrollere sig selv og udtrykke sig via 
civiliserede omgangsformer.  
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Dette afsnit om selvkontrol er da også inspireret af Gulløvs forskning, 
som vi kort har redegjort for i afsnittet Perspektiver fra etnografiske 
studier, idet vi i vores empiriske materiale har genfundet mange 
eksempler der indikerer at netop selvkontrol er et forhold der vægtes højt 
i de klasserum, vi har observeret i. 
I empirien er der tegn på, at eleverne udviser selvkontrol eller bliver 
sanktioneret af lærer eller andre elever, når de ikke udviser selvkontrol. 
Dermed kan sanktioneringer fra lærere til elever anskues som en 
reguleringsmekanisme, der har til hensigt at opretholde den sociale 
samhandling. 
 
Elever der udviser selvkontrol 
Følgende afsnit tager afsæt i tre særskilte situationer, hvor en eller flere 
elever udviser selvkontrol, altså agerer ud fra nogle adfærdsregler på eget 
initiativ, uden at blive sanktioneret af en lærer eller andre elever. 
Derudover er der to eksempler, hvor elever taler om deres egen ageren, 
og om hvorledes man bør udvise selvkontrol, samt hvad der kan være 
godt ved at opføre sig passende. 
Som tidligere nævnt er der, når vi træder ind i et klasselokale, væremåder 
som er påvirket af nogle ceremonielle adfærdsregler. Et eksempel på en 
interaktion hvor der udvises rutinepræget ageren og selvkontrol, er da 
eleverne skal have kage i 4B. Det er klassens time, og en af eleverne har 
kage med. Der leges en leg hvor kagen uddeles af to elever efter et 
bestemt mønster, som ikke bliver forklaret, da eleverne tydeligt ved hvad 
de skal gøre. Selvom kagen deles ud, er der ingen der spiser førend 
’legen’ er forbi18. (Obs.).  
                                                 
18 Dette er blot et af flere eksempler, hvor det der sker i situationen, i tråd med en af Gulløvs pointer, 
kan ses som et udtryk for ”...hvordan der arbejdes med at lære børnene at udsætte deres behov, til det 
er passende at indfri dem”. (Gulløv i Højlund red. 2009: 133).  
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Denne situation illustrerer hvorledes eleverne opfører sig i henhold til en 
forventning om at agere selvkontrolleret, og det er værd at bemærke, at 
læreren ikke behøver at sanktionere verbalt undervejs, da alle eleverne 
opfylder deres forpligtelse. Dog er det muligt at der har været en form for 
nonverbal sanktionering, idet det er en interaktion med mange personer 
involveret. Nonverbal sanktionering er sværere at opfange end den 
verbale, hvilket er et forhold der går igen i alle interaktioner hvor der er 
en del aktører indblandet. 
Det andet eksempel foregår i en hjemkundskabstime i 6A, hvor der er en 
situation hvor eleverne går rundt i lokalet og rydder op. En elev kommer 
til at skubbe nogle ting fra en reol ned på gulvet. Eleven samler med det 
samme tingene op fra gulvet, og ligger dem tilbage hvor de lå. Dette sker 
uden at nogen har taget notits af episoden og kommenteret den, hvilket 
synes at betyde, at eleven udviser selvkontrol. (Obs.). Ydermere synes 
denne episode forskellig fra førnævnte episode da der kun er involveret 
en enkelt person, og der derved ikke kan have foregået en verbal eller 
nonverbal sanktionering i situationen. 
 
En dag i 4B starter med, at: ”Læreren krydser eleverne af ved at sige 
godmorgen og nævne deres navne, hvortil eleverne siger godmorgen 
tilbage”. (Obs.). Eleverne viser herved læreren ærbødighed da de 
imødekommer lærerens forventninger om at blive svaret tilbage med et 
’godmorgen’. På denne måde fremstiller den enkelte elev sig som én der 
evner at kontrollere sig selv i forhold til de krav, der stilles af læreren i 
klasserummet. Desuden praktiserer læreren en præsentationsærbødighed 
overfor eleverne ved denne godmorgenhilsen. Der anes dog en vis 
modreaktion, da der er enkelte elever, der ikke svarer tilbage med stor 
iver. (Obs.). 
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I en dansktime i 4B er der en interaktion mellem læreren og eleverne. 
Læreren stiller eleverne spørgsmål, og tager på tur dem der rækker 
hånden op. Når en elev bliver valgt til at svare, er de andre elever stille 
mens den valgte taler. Ydermere kigger de andre elever hen på 
pågældende og lytter efter. (Obs.). Herved viser eleverne at de ærbødigt 
respekterer hinanden, ved at være stille samt via den gesturale handling at 
vende sig om og iagttage den talende. Underordnet de andre elevers 
interesse i at høre hvad den der taler har at sige, udviser eleverne 
selvkontrol ved at dreje sig mod den talende og virke lyttende.  
I et andet eksempel er der en elev, der taler om at udvise selvkontrol i et 
interview. Eleven fortæller, at hun godt kan lide at arbejde i grupper, 
blandt andet fordi man kan snakke med de andre om hvordan man kan 
løse opgaven. Hertil tilføjer hun dog at: ”… det er rart at snakke sammen 
med andre, men skal jo også lave sit arbejde”. (Bilag 1: 7). Eleven 
udtrykker herved, at hun er bevidst om at hun i samarbejdssituationer er 
forpligtet til at arbejde med den opgave, hun og de andre er blevet stillet. 
Det er upassende opførsel og dårlig elevhed blot at hyggesnakke med de 
andre elever, da det er uærbødigt. 
I et sidste eksempel fortæller en elev om en temauge i naturfag, hvor 
eleverne skulle skrive en klimasang i nogle grupper. Eleven beskriver at 
de var nogle stykker der arbejdede sammen, og ifølge hende selv var de 
nogle af de elever, der arbejdede mest koncentreret og pligtfuldt med 
opgaven. Hun fortæller videre, at dette medførte, at ”…hele den uge, fik 
vi lov til, vi måtte selv afgøre hvornår vi vil have frikvarter” . (Bilag 1: 8). 
Elevernes gode opførsel betyder, at de får lov til selv at kontrollere deres 
frikvarter, hvilket de normalt set ikke får mulighed for, da frikvartererne 
plejer at være fastsatte. Dette kan anskues således at elevernes gode 
adfærd, der blandt andet omfatter at arbejde pligtopfyldende med 
opgaven, resulterer i at disse får tildelt yderligere ærbødighed fra lærerens 
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side. Man kan sige, at læreren gør eleverne en tjeneste, og udviser dem 
præsentationsærbødighed, ved at belønne den gode elevhed i dette 
tilfælde. En lignende ærbødighed udvises dog ikke i løbet af den periode, 
hvor der observeres i klasserne på skolen19.  
 
Lærers forventning om selvkontrol  
I interviewene kommer lærerne med flere eksempler på at der forventes at 
eleverne evner at udvise selvkontrol. 
En lærer fortæller, at det for ham er vigtigt at eleverne gør sig klar til 
timen ved at: ”…tage bøgerne frem når timen starter…”. (Bilag 4: 29). 
Her udtrykkes sprogligt en af de forventninger der stilles til eleven i 
klasserummet. Forventningen om at eleven kender sin rolle i 
klasserummet, og ved hvad der forventes af ham i forhold til at deltage i 
dagligdagens rutiner, fremtræder herved som en måde hvorpå eleven kan 
fremstille sig, således at eleven handler efter adfærdsreglerne, og herved 
lever op til sine forpligtigelser som elev.  
Et andet eksempel, der også illustrerer en konkret forventning om hvad 
eleven skal kunne mestre i klasserummet beskrives således af en lærer: 
”…række hånden op og vente til man bliver spurgt…”. (Bilag 4: 29-30). 
Ved at række hånden op i timen, når eleven ønsker at sige noget, viser 
eleven at evne kropslig og verbal selvkontrol i den sociale interaktion.  
Denne lærer siger videre, at det også er en dyd at: ”…være tålmodig når 
der er behov for det…”. (Bilag 4: 30). Når eleven viser tålmodighed, ved 
eksempelvis at kunne kontrollere trangen til at ytre sig om noget, der kan 
føles vigtigt i øjeblikket, og derudover at vente på tur, viser eleven 
selvkontrol samtidig med at denne udviser ærbødighed overfor læreren, 
                                                 
19 Dette kan forklares ud fra at elevers drifter og behov, eksempelvis det at holde pause når man vil, gå 
på toilettet med mere, i den ’normale’ daglige undervisning, der ikke er brudt op af en temauge, må 
tilpasses efter hvilke ”...tids- og rum-tilrettlæggelser, der er i institutionen”. (Gulløv i Højlund red. 
2009: 133-134). 
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men også overfor de andre elever, ved respektere de andre elevers ønske 
om også at sige noget. Dette kan ses som et udtryk for at læreren stiller de 
samme forventninger til eleverne, idet det forventes af alle eleverne 
forpligter sig til at overholde disse forventninger. Dermed ligger der i 
lærerens ytring en vægtning af at eleven skal kunne mestre nogle sociale 
omgangsformer i klasserummet, der omfatter det at kunne lægge bånd på 
sig selv – have selvkontrol, og at dette ifølge læreren forventes af den 
gode elev. 
 
Manglende selvkontrol 
Der er også en del eksempler hvor eleverne ikke udviser selvkontrol og 
bliver sanktioneret af læreren eller andre elever. 
 
Forskellige typer mangel på verbal selvkontrol 
I en time stiller en lærer spørgsmål til eleverne, hvor en af eleverne svarer 
korrekt dog uden at række hånden op. Læreren siger, at det var træls 
gjort, da eleven der sidder overfor havde hånden op. (Obs.). Det, at 
læreren siger dette, viser, at der er en adfærdsregel, der forpligter 
eleverne til at udvise verbal selvkontrol, ved at de skal række hånden op, 
hvis de ønsker at sige noget. Eleven der ikke overholder denne regel 
sanktioneres af læreren. Da der er symmetri mellem eleverne, er det 
mangel på ærbødighed at tale overfor de elever, der overholder 
adfærdsreglen og har hånden op. 
Et andet eksempel der handler om verbal selvkontrol, har at gøre med 
måden hvorpå man taler, herunder hvilke sproglige konnotationer der 
ligger i valgte ord og med hvilken form for intonation de siges. En 
interaktion der har med denne form for manglende sproglige selvkontrol 
at gøre er i en time hvor en elev råber tvært: ”Hallo, jeg har ikke fået 
noget hæfte”, hvortil læreren svarer: ”Er du sød at tale pænt”. Herefter 
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får eleven sit hæfte. (Obs.). Læreren giver udtryk for, at elevens 
sprogbrug og intonation er upassende, samt strider mod en forventning 
fra lærerens side om, at eleverne udviser selvkontrol og taler pænt til 
lærerne. Elevens adfærd strider mod nogle verbale adfærdsregler, og 
udviser herved ikke ærbødighed overfor læreren. Derfor udtrykker 
læreren her en fordring af sproglig selvkontrol gennem en irettesættelse.  
Dette eksempel kan underbygges med et interview med en af lærerne, 
hvor hun fortæller: ” Og så er det også sådan lidt, der er også nogle af 
dem som ikke taler så pænt til os […] og det er sådan lidt respekt med 
børn voksne ik”. (Bilag 5: 41). Læreren giver her tydeligt udtryk for, at 
der er et problem med, at eleverne ikke udviser verbal selvkontrol, hvilket 
kan uddybes med at disse elever ikke formår at verbalisere deres følelser 
på en anerkendt civiliseret måde overfor lærerne20. Desuden vurderer 
hun, at den manglende selvkontrol er et udtryk for elevernes manglende 
respekt for lærerne. 
Når elever ikke udviser verbal selvkontrol, og bliver sanktioneret på 
denne måde, kan det afføde reaktioner fra elevernes side. I en interaktion 
i en time spørger en lærer en elev: ”Er du klar over at du provokerer 
mig? Det bryder jeg mig ikke om”. (Obs.).  Eleven har i løbet af timen 
larmet en del samt forstyrret de andre elever, og det er dette læreren giver 
udtryk for provokerer ham. Elevens opførsel kan ses som en ceremoniel 
profanering i og med, at læreren giver udtryk for at være blevet behandlet 
mindre ærbødigt, end han bryder sig om. Da elevens adfærd vurderes 
uærbødig, sanktionerer læreren eleven i et forsøg på at opretholde den 
sociale orden. Denne situation er dog anderledes end de andre 
interaktioner hvor elever er blevet sanktioneret på grund af manglende 
selvkontrol, eftersom eleven reagerer på lærerens sanktionering. 
                                                 
20 Netop børns evner til at artikulere deres følelser, og i det hele taget artikulere sig på en civiliseret 
måde fremhæves af Gulløv som et  forhold der vægtes højt i pædagogisk praksis. (Gulløv i Højlund red 
2009: 123). 
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Reaktionen består i, at eleven svarer på lærerens sanktionering ved at 
spørge: ”Hvordan kan jeg lade være med at provokere?”. (Obs.) Dette 
kan antyde, at eleven søger at imødekomme lærerens forventninger, ved 
at få at vide hvordan han kan udvise ærbødighed overfor læreren. 
En elev har ordet, men stopper med at tale da der er uro. Hun kigger 
strengt på dem der taler, og fortsætter først med at tale, da der igen er ro i 
klassen. (Obs.). Denne observation kan understøttes med et citat fra 
interviewet med 6A, hvor denne elev var med og fortæller at: ”Jeg har 
fået sådan en vane, med at når andre de begynder at tale mens jeg sidder 
og læser, så stopper jeg op med at læse ”. (Bilag 1: 5). Der er flere typer 
kontrol i denne situation. For det første udviser eleven selvkontrol i og 
med, at hun stopper med at enten at fortælle eller læse. For det andet har 
eleven, i det tilfælde hvor hun stopper med at fortælle, en form for 
kontrol over de andre elever, idet hun kigger vredt på dem der taler, og 
først begynder at fortælle igen når der er stille. I denne og tidligere 
interaktioner udtrykkes det, at der er en adfærdsregel om, at man skal 
være stille når man ikke har ordet i klassen. Det er derfor upassende 
opførsel når de andre elever taler, da de er forpligtet til ikke at gøre det. 
Derfor udtrykker eleven en sanktionering af de andre ved at stoppe med 
at tale. Herved kan man formode, at der i det øjeblik er asymmetri 
mellem den stilletiende elev og de andre elever. Der er flere eksempler på 
at eleverne udviser en asymmetrisk opførsel overfor andre elever, som de 
vurderer agerer upassende, eksempelvis ved at tysse på dem der taler. 
(Obs.). Eleverne er ikke blot forpligtet til at overholde lærernes regler, 
men også til at udvise ærbødighed overfor de andre elever.  
Der er interaktioner hvor eleverne ikke udviser verbal selvkontrol overfor 
hinanden. I en dansktime i 4B har eleverne brugt timen på at skrive nogle 
historier, og sidst i timen bliver et par af dem læst op. En af eleverne har 
skrevet en historie om en af de andre elever, hvori denne latterliggøres 
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ved at blive fremstillet som et barn på to år. Eleven der har skrevet 
historien bliver verbalt sanktioneret af læreren, og han får ikke læst resten 
af sin historie op. (Obs.). Eleven der har udvist upassende opførsel har 
begået overlagt ceremoniel profanering gennem den skrevne historie ved 
ikke at udvise selvkontrol og ærbødighed overfor den anden elev. 
Når eleverne ikke udviser selvkontrol og gør som der forventes af dem, 
kan de blive sanktioneret. Et eksempel på dette er i en time hvor læreren 
henvender sig til en gruppe elever, der sidder med benene oppe på stolene 
og snakker. Læreren siger: ”…det skal I ikke, man skal gå til pladserne 
når timen starter, det behøver jeg ikke at sige”. (Obs.). Her ses 
forventninger om selvkontrol komme til udtryk gennem lærerens 
sanktionering af eleverne. Idet læreren siger ’det behøver jeg ikke at sige’ 
udtrykker læreren at det forventes, at selv om læreren ikke gennem sine 
udtryk behøver verbalt at opretholde adfærdsreglerne hele tiden, så er 
eleverne forpligtet til at have selvkontrol over deres egen adfærd. Derved 
bliver selvkontrol også en måde hvorpå vi kan se eleverne følge de 
adfærdsregler der gælder implicit i klassen, idet det er regler der har 
indflydelse på eleverne uden nødvendigvis at blive udtrykt eksplicit.  
I løbet af en matematiktime, er der en bestemt elev der sanktioneres 
verbalt flere gange. Læreren siger ”…Du må se at få skruen i vandet, du 
fedter med tiden – du går i 6. klasse, det kan du godt” (Obs.). Læreren 
kommer gentagende gange tilbage til eleven og beder ham om at arbejde 
mere koncentreret, og siger ting så som: ”Jabbe, tag dig nu sammen”. 
(Obs.). Desuden siger læreren også: ”Sådan én som dig” og refererer til, 
at han mener, at eleven er dygtig. (Obs.). Herved udtrykker læreren, at 
han har særlige forventninger til eleven, fordi han er ’Sådan én’, og 
eleven bør derfor opfører sig koncentreret og selvdisciplineret. Eleven 
lever dog ikke op til disse forpligtelser, og bliver derfor gentagende 
gange sanktioneret verbalt. 
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Der har indtil nu i dette afsnit været flere eksempler på situationer, hvor 
elever ikke har udøvet selvkontrol verbalt, eksempelvis talt uden at have 
fået ordet. Følgende vil omhandle nogle få eksempler hvor elever ikke 
udøver gestural selvkontrol.  
I en matematiktime i 4B, er der en elev, der ikke laver noget, og sidder 
med fødderne oppe på bordet. Læreren reagerer straks på elevens adfærd 
og siger: ”Ned med fødderne” og ”Sid ordentligt på stolen”. (Obs.). 
Læreren tydeliggør her adfærdsreglerne ved at sanktionere en upassende 
og respektløs gestural adfærd. Eleven udøver ikke selvkontrol og respekt 
for den sociale samhandling, og falder derved udenfor de forventninger 
der stilles til god elevhed. 
 
Opsamling på Selvkontrol 
I denne analysedel kommer det til udtryk, at det værdsættes at eleverne af 
sig selv agerer i henhold til de adfærdsregler der er gældende i 
klasserummet. Vi ser hermed at eleverne gerne skal være i stand til at 
udøve selvkontrol således at egne handlinger stemmer overens med den 
adfærd der ses som passende i den sociale situation. Vi kan se eleverne 
udøve selvkontrol i de situationer, hvor der for eksempel er nogle faste 
rutiner i klassen, hvor eleverne agerer på bestemte måder. Vi ser det også 
når eleverne agerer i henhold til de gældende adfærdsregler på eget 
initiativ. Eleverne udtaler også, at de nogle gange ser at der er nogle ting 
de er nødt til at gøre, selv om de måske ikke er fuldstændig indstillede på 
det. Vi ser også, at selvkontrol er et udtryk for, at når eleverne er i stand 
til at afkode de adfærdsregler der er gældende i klassen, er det ikke 
nødvendigt for dem altid at blive udtrykt eksplicit. Dog sanktionerer 
lærerne når de ser at eleverne bryder de forventninger der stilles til dem 
med hensyn til at udøve selvkontrol over egne handlinger. 
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Analyseresultater 
I vores analyse har vi forsøgt at forstå de iagtagelser vi har gjort i de 
klasserum vi har undersøgt ved hjælp af begreber fra Goffmans 
mikrosociologi. Vi har analyseret på nogle af de situationer i 
klasserummene hvor vi har set sanktioneringer og værdisættelse af 
adfærd til at bestemme hvilken adfærd der ses som passende eller 
upassende hos eleverne. Ud fra disse iagttagelser har vi kunnet se at der 
vægtes nogle egenskaber hos eleverne højere end andre. 
Vi har struktureret analysen ud fra nogle temaer, dannet på baggrund af 
disse egenskaber som synes at være medproducerende for den gode 
elevhed i klassen. Vi har forsøgt at belyse hvorledes disse egenskaber er 
kommet til udtryk i de interaktioner vi har set, og Goffmans begreber har 
hjulpet os til at forstå de interaktioner vi har set.  
I analysens første tema, Samarbejde, fandt vi ud af, at en ideal-egenskab 
der fordres i klassen er evnen til at samarbejde. Eleverne skal formå at 
arbejde sammen med og i det hele taget indgå i sociale forbindelser med 
andre elever i klasserummet. For at fremme denne egenskab benytter 
lærerene forskellige metoder, men denne egenskab fordres ikke desto 
mindre. Der kommer i klasserummene nogle adfærdsregler til udtryk, 
som bestemmer hvorledes det er acceptabelt at indgå i disse sociale 
samarbejdssituationer.   
Derudover har vi set, at elevernes forskellige individuelle egenskaber 
værdsættes af lærerne, og desuden værdsættes det at eleverne er i stand til 
at bidrage med noget i kraft af disse individuelle egenskaber. Dog så vi 
også, at selv om eleverne udtrykker deres forskelligheder i klasserummet, 
skal de gøre dette i overensstemmelse med de adfærdsregler der ellers 
gælder i heri. Det er for eksempel vigtigt at eleverne respekterer hinanden 
og alles forskelligheder. 
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Vi har også set, at en værdsat egenskab hos eleverne, og en der aktivt 
fordres af lærerne, er ansvarlighed. I klasserummet kommer det til udtryk, 
at det er vigtigt for eleverne at tage ansvar for deres handlinger, både for 
deres eget bedste men også for fællesskabet i klasserummet. Vi ser 
igennem de interaktioner der finder sted, at ansvarlighed fordres som en 
del af den gode elevhed. Som vi også har behandlet i analysens fjerde 
tema, er et centralt forhold at eleverne skal være i stand til at udøve 
selvkontrol, ved eksempelvis at udtrykke sig på en passende måde, og 
agerer i henhold til adfærdsreglerne. Det fordres altså at eleverne formår 
at tage hensyn til fællesskabet ved at kunne lægge bånd på sig selv, og 
give plads til hinanden. 
Alle disse kvaliteter vi har set fordret i klasserummets interaktioner, ser 
vi er medbestemmende for, hvorledes den gode elevhed ser ud i de 
klasserum vi har undersøgt. 
 
 
2. Analysedel  
På baggrund af den forudgående opsummering af analysens 1. del, ønsker 
vi i følgende analysedel at inddrage nye aspekter for at nuancere vores 
hidtidige blik på elevheden i interaktionerne. 
For det første ønsker vi at bløde op for Goffmans rollebegreb. Dette søger 
vi at gøre ved at inddrage begrebet positionering, hvilket giver os 
mulighed for at forstå at elever og lærere kan have et vist spillerum 
indenfor deres roller, og derfor kan positionere sig og andre på forskellige 
måder, samt at den måde hvorpå lærere og elever kan udføre en given 
rolle påvirkes af deres egne subjektive erfaringer. 
Dernæst sætter vi fokus på samfundsmæssige aspekter, da vi i vores 
empiri har set, at lærerne giver udtryk for, at de ser sig underlagt nogle 
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politiske strømninger. Vi mener derfor, at det er relevant at undersøge 
hvorledes lærerne ser sig påvirkede af samfundet, da vi med det 
teoretiske blik vi har haft i analysen indtil nu, har været afgrænset fra at 
medtage dette perspektiv. 
I den hidtidige analyse har vi med vores blik ligeledes været afgrænset fra 
at forholde os til eleverne som havende et indre, men ved at inddrage dele 
af Honneths teori om social anerkendelse ønsker vi at sætte fokus på dette 
aspekt. Vi vil diskutere indre aspekter ved eleverne i forhold til de 
situationer hvor elever umiddelbart ikke anerkendes af læreren, og 
overveje hvad manglende anerkendelse kan betyde for eleven, der kan 
tænkes at søge anerkendelse et andet sted. Idet vores empiri ikke giver os 
direkte adgang til at analysere på elevernes indre, vil dette afsnit derfor 
overvejende have en diskuterende karakter. For at kunne diskutere dette, 
benytter vi os af Honneth og hans brug af begreberne jeg’et, mig’et og 
social anerkendelse. 
 
Positionering 
Som sagt vil vi først bløde op på forståelsen og brugen af begreberne om 
adfærdsregler og roller ved at inddrage tilgangen og begrebet 
positionering. Omkring dette vil vi først udfolde nogle tanker om 
Goffmans teoretiske perspektiv, hvorefter vi vil inddrage nogle 
refleksioner over hvad der kan ligge til grund for at lærere og elver i 
interaktioner udfører deres rolle på forskellig vis, hvilket vi vil anskue 
med positionering, som tidligere nævnt.  
Vi ser at der i klasserummet er nogle faste roller, der skal udføres for at 
gøre klasserummet til den sociale situation den er. De to roller der er i 
klasserummet er lærere og elever, og til disse to hører der nogle 
forpligtelser og forventninger, som vi har fået blik for gennem den 
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hidtidige analyse vi har foretaget af vores empirimateriale i analysens 1. 
del. Disse forpligtelser og forventninger ser vi må ses ud fra hvilke regler 
og handlemønstre der rummes i folkeskolen som institution, da vi anskuer 
at de regler og rammer, der ligger i institutionen, påvirker hvorledes 
lærere og elever indbyrdes må forholde sig til hinanden. (Jf. kapitlet 
Teoretiske perspektiver). Der er altså på forhånd visse normative krav 
samt handle- og orienteringsmønstre som disse roller må agere ud fra. 
Eksempelvis er læreren hierarkisk placeret over eleven, og det er derfor 
læreren der bestemmer i klasserummet. Sådan er der flere helt faste 
måder hvorpå dagligdagen i folkeskolens klasserum er organiseret, 
hvilket giver nogle bestemte forventninger til de individer, der agerer i 
klasserummet. Disse handle- og orienteringsmønstre er med til at 
fastholde det som Goffman betegnede den sociale orden, hvilket kan 
sættes på spidsen hvis man forestiller sig den omvendte situation - hvis 
det var eleverne der bestemte over lærerne og gav lærerne lektier for, 
ville dette ikke længere være folkeskolen som vi kender og forstår den, 
og i fald dette skete, ville det betyde at den sociale orden i folkeskolen 
bryder sammen.  
Når dette er sagt, mener vi dog, som tidligere nævnt21, at Goffmans måde 
at forstå rolleudøverens bevægelsesfrihed i forhold til sin rolle i et hele er 
lidt for statisk, og vi finder dermed, at de forskellige roller som et individ 
kan udføre, synes at kunne sammenlignes med perler på en snor, der ikke 
umiddelbart er forbundne med hinanden. Med Goffmans benævnelse af, 
at individet mens det udfører én rolle, kan sætte andre roller i bero, ser vi 
at der ikke medtages at de erfaringer som et individ gør sig i ét system 
kan medtages og indvirke på hvorledes denne udfører en rolle i et andet 
system. Eksempelvis vil de erfaringer et individ gør sig i rollen som barn 
                                                 
21 Jf. Afsnittet Teoretisk diskussion af Goffmans mikrosociologiske blik. 
 85
i en familiekontekst, påvirke individets handlen når det er i rollen som 
elev i en skolekontekst. 
Derfor har vi blandt andet i denne del af analysen valgt at inddrage 
positioneringsbegrebet, da vi mener, at dette kan give os et mere 
dynamisk blik, ved at se at elever og lærere har mulighed for at 
positionere sig selv og hinanden indenfor hver af deres rolle. Sagt med 
andre ord, åbnes der med dette perspektiv op for at lærere og elever har 
en større bevægelsesfrihed til at konstruere og udføre deres roller i den 
sociale situation på forskellig måde og at dette skal ses i lyset af, at 
aktørerne udfører deres rolle samt positionerer sig selv og andre på 
forskellig vis på baggrund af foregående erfaringer og oplevelser, og ikke 
kun ud fra den nuværende interaktion.  
Vi kan i vores empiri få blik for positioneringer ved at se hvorledes 
lærerne sanktionerer overfor samt vurderer tilsyneladende 
sammenlignelige situationer forskelligt. Dette giver os endvidere 
mulighed for at forsøge at belyse, hvorledes også lærerrollerne kan 
betegnes som differentierede, til trods for at lærerrollens funktion kan ses 
at være defineret på en bestemt måde i klasserummet.  
På baggrund af nogle af de observationer vi har gjort os samt forskellige 
ytringer fra lærere og elever, har vi i analysens 1. del fået indblik i 
hvordan lærere møder og opfatter elever på forskellig vis. Dermed kan vi 
med afsæt i følgende uddrag fra empirimaterialet forsøge at forstå at disse 
forskellige måder at møde og omtale elever hænger sammen med 
lærernes egne erfaringer og meningsdannelser omkring rollen elev.  
I nedenstående eksempler udtaler forskellige lærere sig om eleverne i 6. 
klasse: 
”Der sidder nogle drenge der, som sidder helt bevidst og støber kugler og 
øhh er parat til at underminere æh for at score status i egen flok...”. 
(Bilag 4:31).  
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En anden lærer udtaler: ”Jeg stoler 100% på dem. Og det er også sådan 
at hvis de kommer for sent, og det kan godt være, at cyklen har været gået 
i stykker for fjortende gang, eller sådan noget, men så er det det. Jeg 
synes sådan at jeg gerne vil være positiv”. (Bilag 5: 39,40).  
Disse udtalelser illustrerer, hvorledes lærerne verbalt positionerer 
eleverne forskelligt, hvilket derved kan anskues således at de også 
positionerer sig selv som forskellige typer lærere, der ser meget 
forskelligt på eleverne. Lærernes positioneringer af eleverne og dem selv, 
mener vi at kunne se har en indflydelse på hvordan lærernes pædagogiske 
praksis ser ud i det klasserum de agerer i. Dette mener vi at kunne se 
komme til udtryk i forhold til hvordan lærere vurderer, sanktionerer og 
kommer med positive tilkendegivelser overfor eleverne.  
Eksempelvis benytter nogen sig af en mere autoritær, eksplicit 
regulerende rolle, mens andre lærere søger at rose frem for at rise. 
Dermed ser vi at den måde hvorpå lærerne udfører deres rolle, vil have 
indflydelse på hvordan eleverne bliver mødt, og til dels også hvad der 
fordres i klassen - det vil sige hvordan elevheden produceres. 
Et andet forhold vi finder har gået igen i vores empirimateriale er når 
elever mødes forskelligt af samme lærer i situationer, der kan betegnes 
som sammenlignelige. Som vi har nævnt i analysens 1. del, observerede 
vi to særskilte situationer hvor to forskellige elever havde glemt en lineal. 
I det ene tilfælde sanktionerede læreren, hvorimod denne i den anden 
situation i stedet valgte at give eleven en ny lineal som gave frem for at 
rise denne for at have glemt sine ting. Netop i denne situation har vi ment 
at kunne se at en grund til, at én elev bliver rist og den anden ikke rises, 
kan ligge i hvilke erfaringer læreren har om de enkelte elever.  
Følgende eksempel omhandler også en situation hvor det virker til at en 
lærers vurderinger af nogle elever, er påvirket af dennes foregående 
erfaringer med eleverne. I et af gruppeinterviewene udtrykte en elev at 
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denne og nogle få andre elever selv havde fået lov til at styre hvornår de 
ville holde frikvarter, da de havde arbejdet seriøst og pligtopfyldende 
med en opgave i en temauge.  Dette kunne indikere, at læreren ikke kun 
belønnede eleverne og viste tillid til, at de selv kunne holde styr på deres 
frikvarter, fordi de på det tidspunkt havde gjort et godt stykke arbejde, 
men også fordi læreren måske tidligere har haft erfaringer med, at disse 
elever passer deres arbejde, og derfor selv kunne styre deres pauser.  
I et andet eksempel udtaler en elev også hvorledes denne mener at 
læreren forskelsbehandler i forhold at sanktionere overfor elever der 
larmer: 
”Peter holder altid øje med mig, fordi han synes at jeg larmer alt for 
meget, og så nu larmer jeg ikke så meget, som jeg gjorde engang. Så nu 
holder han sådan bare altid øje med mig, så hvis for eksempel Frederik 
han larmer eller sådan noget, så er det mig, så siger han ikke noget til 
ham, men hvis jeg bare siger ”nejjj”, så får jeg skæld ud.”(Bilag 1: 10). 
Dette tilfælde har vi fundet interessant, da vi netop forud for 
gruppeinterviewet med 6. klasse op til flere gange havde observeret, at 
eleven i ovenstående uddrag netop havde siddet i situationer hvor han 
havde småsnakket lidt med andre elever, og at læreren konsekvent valgte 
at sanktionere og tysse på eleven i eksemplet frem for andre elever. Dette 
indikerer, at læreren tidligere har erfaret at denne elev har larmet en del, 
og at læreren har oplevet at skulle sætte ekstra ind over for denne. Netop 
det at eleven fremhæver at han altid bliver holdt øje med, ser vi, med 
reference til Gulløv, kan anskues således at elevens tidligere brud på 
konventionerne i klassen ved at larme, kan resultere i systematisk 
pædagogisk overvågning fra lærerens side. (Gulløv 2009: 138). 
Et andet forhold der er interessant ved dette eksempel er, at eleven 
fremhæver at denne ikke larmer så meget mere, hvilket vi mener kan 
være et tegn på at eleven på baggrund af tidligere oplevelser, altså det at 
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læreren synes han larmer for meget, og holder øje med ham, har haft en 
betydning for hvordan han positionere sig selv nu – som en der ikke 
larmer så meget mere. Dette ser vi pointerer, at det er vigtigt at medtænke 
forandringsperspektiverne i en bestemt rolle. Ud fra dette eksempel ser vi 
også, at der synes at være en uoverensstemmelse mellem den rolle eleven 
ser sig selv udføre, og den måde læreren ser den udført. Dette kan 
jævnføres med elevens udtalelse af at denne oplever at læreren stadig 
holder et vågent øje med ham, hvilket vi, på baggrund af vores egne 
observationer samt interview med den pågældende lærer, muligvis ser 
kan tilskrives at læreren på baggrund af dennes tidligere oplevelser med 
pågældende elevs adfærd, positionerer denne elev som en urostifter. Dette 
ser vi også kan jævnføres til et citat hvor samme lærer omtaler nogle af 
eleverne som nogle der ’underminerer’ undervisningen. ”Sådan en elev, 
der forsøger at kile sig ind der og forsøger at underminere 
undervisningen, han kan jo blive en sjov modstander at have[...] Indtil 
man får den elev helt på plads, ik og man får dem til at makke  ret….”. 
(Bilag 4: 30,31).   
En tanke er her, at læreren ser disse elevers larm som en 
modstandsreaktion overfor den etablerede orden i klassen, der af ham 
ligefrem kan betegnes som underminerende. Dette er et forhold vi vil 
behandle nærmere i afsnittet Social anerkendelse. 
Vi har ved at inddrage positionering, fået mulighed for at udvide vores 
blik ved at vi her har kunnet gå nærmere ind i situationer hvor vi har 
fundet der lå nogle tolkningsmuligheder som vi med Goffmans blik var 
afskåret fra. Vi har ligeledes ikke inddraget et blik på samfundets 
strukturer i analysen, men vil i det følgende kort berøre dette på baggrund 
af flere af lærernes udtalelser om disse.  
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Ydre rammer 
Vi har hidtil i analysen ikke talt om nogen ydre samfundsmæssige 
rammer, og hvorledes disse kan tænkes at påvirke lærerne og eleverne. 
Dette har vi ikke gjort, da vi hidtil primært har analyseret ud fra en optik, 
hvori der kort tales om samfundsrammer og strukturer som nogle 
substantielle regler, hvilke styres af samfundets love, moral og etik, men 
dog analyseres der alene ud fra de ceremonielle regler. (Jf. Teoretiske 
perspektiver). 
Vi er derfor, i første del af analysen, afgrænset fra at analysere ud fra et 
samfundsmæssigt niveau, herunder eksempelvis økonomiske og politiske 
forhold, som eksempelvis Folkeskoleloven er udtryk for. Dog fortæller 
lærerne i vores empiri, at de føler sig underlagt af en række 
samfundsmæssige krav, såsom Fælles Målene22,og at de i klasserummet 
er forpligtet til at stille nogle forventninger til eleverne på baggrund af 
disse strukturelle krav. Dette ønsker vi at undersøge nærmere i dette 
afsnit, og overveje hvorledes dette kan tænkes at indvirke på elevheden i 
klasserummet. 
I en musiktime fortæller læreren, at han føler sig meget styret af 
regeringens Fælles Mål, der i musik betyder, at eleverne både skal øve at 
spille på instrumenter og lære musikhistorie. Han ville ønske, han selv 
havde større indflydelse på, hvad eleverne forventes at lære, da han 
herved også vil få en mulighed for at inddrage hvad eleverne ønsker og 
evner. (Obs.). Læreren giver her udtryk for, at der er nogle 
samfundsmæssige forventninger til ham, som påvirker, hvad han skal 
formidle til eleverne. Han har altså ikke mulighed for helt selv at 
bestemme, ud fra egne og elevernes ønsker, hvad han skal undervise 
eleverne i. De forventninger læreren stiller eleverne, må derfor forstås 
                                                 
22 Fælles Målene: dækker over 1) Trinmål: mål for de enkelte klassetrin, og 2) Slutmål: mål for endt 
skolegang. Fælles Målene er indført for at søge at sikre centrale kundskabs- og færdighedsområder hos 
elever i folkeskolen. (http://pub.uvm.dk/2006/faellesmaal/om_faelles_maal_intro.html). 
 90
som værende påvirket af ydre forhold, hvilket betyder, at disse er med til 
at påvirke, hvorledes læreren vurderer elevernes adfærd, og på den måde 
den elevhed der produceres i interaktionerne. Elevheden produceres altså 
ikke alene ud fra de ceremonielle adfærdsregler, der gælder i den givne 
situation. 
Et andet eksempel på, at en lærer ser sig påvirket af nogle 
samfundsmæssige forhold, er da klasselæreren i 6A fortæller om, at der er 
fem discipliner23 i dansk, hun skal lære eleverne om. Disse er igen nogle 
ydre krav, der stilles fra samfundets side, nærmere sagt politisk side, til 
læreren. Hun giver dog udtryk for, at hun mener, det er meget at forvente, 
at eleverne skal kunne alle fem discipliner, og at hun personligt synes, det 
er i orden, at de ikke mestrer dem alle. Hun tilføjer, at det kun er enkelte 
elever, der kan leve op til alle disse forpligtelser, men at det for hende 
også er god elevhed at kunne analysere de tekster, de læser samt have et 
højt abstraktionsniveau, selvom man er dårlig til at stave. (Bilag 5: 43). 
Læreren ligger her vægt på, at et højt abstraktionsniveau er en god 
kompetence, i hendes optik, til trods for, at det ikke direkte er en del af de 
fem discipliner, ligesom stavning er det i forhold til diktat. Med denne 
udtalelse angiver læreren, at hun personligt ikke vurderer eleverne 
udelukkende i henhold til de fem discipliner. Formelt set er lærerens 
personlige holdninger dog underlagt de ydre forventninger, der stilles til 
hende, og hun er derfor forpligtet til at agere i henhold til dem. I dette 
eksempel er læreren altså ligeledes forpligtet til at vurdere, samt eventuelt 
sanktionere eller rose eleverne og deres ageren, i henhold til nogle ydre 
samfundsmæssige forhold, der kan betegnes som substantielle regler.  
På den måde kan man forstå elevheden som påvirket af mere end de 
ceremonielle regler, der hidtil er analyseret ud fra. Det skal bemærkes, at 
vi med dette ikke mener, at analyse ud fra ceremonielle regler ikke er 
                                                 
23 Disse discipliner er ifølge læreren stil, diktat, læsning, mundtligt og orden. 
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berettiget, der er dog nogle ydre samfundsmæssige forhold som, vi 
mener, påvirker interaktioner, som den type interaktionsanalyse, der kun 
undersøger de ceremonielle regler, ikke har blik for. 
Som talt om i dette afsnit kan man se eleverne som påvirkede af nogle 
samfundsmæssige krav, gennem de krav der stilles til lærerne fra politisk 
side. Man kan muligvis endvidere tale om, at eleverne gennem skolen 
som institution i samfundet er påvirket af nogle samfundsforventninger, 
hvor de både socialiseres og skal gøres klar til at kunne varetage et job, 
hvilket kan forstås som en samfundsmæssiggørelse. Udover det her 
anlagte samfundsmæssige perspektiv finder vi det relevant at rette blikket 
mod, at indre dispositioner påvirker individers interaktioner. 
 
Social anerkendelse 
For at få en ide om hvorledes elevernes og lærernes indre påvirker deres 
ageren i de sociale situationer, vælger vi her at medtænke Honneths 
begreber om jeg’et, mig’et og social anerkendelse. 
Som uddybet tidligere i rapporten ser Honneth to dele i individet, nemlig 
mig’et og jeg’et. Med disse begreber ser vi at kunne bringe de indre 
processer i et individ i spil, idet Honneths jeg udgøres af de personlige 
drifter og impulser, som kan ses at være en del af individet. Ved at 
benytte begrebet jeg’et til at komme med nogle overvejelser omkring 
hvorfor individer handler som de gør, i de sociale situationer de befinder 
sig i, vil vi forstå, at eleverne indgår i den sociale situation i 
klasserummet med det mål at blive socialt anerkendt på baggrund af 
jeg’ets impulser, der kommer til udtryk i denne deltagelse.  
Vi har før bemærket, at lærerne har stor betydning for de forventninger, 
der stilles til eleverne i det klasserum, de befinder sig i, og at der i de 
forskellige klasserumskontekster fordres forskellige egenskaber hos 
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eleverne. Lærerne har, som nævnt i analysens 1. del, udtrykt, at de har 
forskellige forventninger til eleverne. Dette må betyde, at de forskellige 
klasserum skaber nye kontekster for eleverne med anderledes muligheder 
for social anerkendelse. Når disse forskellige kontekster fordrer 
forskellige muligheder for anerkendelse, tænker vi, at det potentielt set 
må være muligt for eleverne at blive anerkendt i nogle af disse 
kontekster, men ikke i andre.  
Når vi, i de observerede klasserum, har iagttaget elevernes små 
modstande og oprør mod de sanktioneringer og irettesættelser, der finder 
sted i klassen, kommer vi til at tænke på, om disse små hændelser er 
udtryk for, at disse elever ikke føler, at de bliver socialt anerkendt i 
klassen, og at dette potentielt kan føre til dannelsen af modkulturer.  
Hvis vi vender tilbage til det citat, der også nævnes i afsnittet 
Positionering, hvor en lærer udtaler: ”Der sidder nogle drenge der, som 
sidder helt bevidst og støber kugler og øhh er parate til at underminere 
æh for at score status i egen flok.” (Bilag 4: 31), får vi direkte at vide, at 
der efter lærerens opfattelse er modkulturer i klassen, idet han mener, der 
er nogle drenge, der underminerer. Læreren taler videre om, at han 
mener, der er nogle elever, der gør oprør og prøver at underminere 
undervisningen, samt går imod skolens og lærerens værdier. Disse elevers 
vil have ballade og kaos, og dette er blevet deres værdier i stedet, siger 
læreren. (Bilag 4: 31). Dette kan vi forstå som et udtryk for, at der er 
nogle elever i lærerens timer, der søger at opnå social anerkendelse, altså 
status, hos en bestemt gruppe elever i klassen, hvilken læreren betegner 
som de underminerende drenges egen flok. Denne drengeflok kan forstås 
som en modkultur. Hvis der er nogle elever, der søger anerkendelse hos 
andre elever ved at modarbejde læreren, kan det ses som et udtryk for, at 
de pågældende elever ikke mener, de opnår anerkendelse af læreren i 
undervisningssituationen, eventuelt fordi elevernes impulser ikke kan 
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accepteres ud fra de regler og forventninger læreren stiller. Modkulturen, 
disse drenge der modarbejder læreren, kan tænkes at kunne få nogle, af 
læreren, uaccepterede impulser anerkendt socialt i deres egen flok, 
hvilket kan henholdes til det læreren kalder status i egen flok. Dette kan 
ses som en måde, hvorpå disse elever kan få anerkendt deres særegne jeg, 
samt få et vellykket selvforhold og derved undgå psykiske lakuner. Dog 
er det ikke modkulturer, der går så meget imod lærernes forventninger i 
klasserummet, at eleverne slet ikke kan fungere indenfor de 
adfærdsregler, der gælder. Modkulturerne kommer til udtryk i større eller 
mindre sammenstød, dog er eleverne og deres adfærd stadig at genkende 
som elever. 
Et observationseksempel der kan tjene at underbygge lærerens påstand 
om de underminerende drenge, omhandler en af de drenge, der oftest 
sanktioneres af lærerne. I dette eksempel fortæller eleven til læreren, at 
han har ondt i ørene, og rent fysisk hænger han henover bordet. Læreren 
tager eleven alvorligt til trods for, at en del elever griner åbenlyst. 
Læreren siger til eleven, at han skal gå hen og tale med skolesekretæren 
om, at han har ondt. Herpå rejser eleven sig og går ud af klassen, han 
kommer dog tilbage næsten med det samme, og har tydeligvis ikke været 
hos skolesekretæren. Eleven siger nu, at det er lige meget, og læreren 
kalder ham op til katederet og taler med ham. (Obs.). I denne situation er 
det ret tydeligt, at eleven ikke har ondt i ørene, de grinende elever samt 
det, at eleven ikke går over til skolesekretæren, underbygger dette. 
Situationen kan tolkes, ligesom lærerens udtalelser om de 
underminerende drenge. Eleven er i dette tilfælde dog ene om at 
underminere, men han kan siges at opnå social anerkendelse idet, der er 
en del andre elever, der griner af ham, og formentlig af selve situationen 
hvor det lykkedes eleven at få læreren til at tro på hans løgn.  
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Det kan altså formodes, at der, i de klasser vi har observeret i, er 
situationer eller deciderede modkulturer, hvor en eller flere elever søger 
at opnå en form for social anerkendelse på baggrund af, at deres impulser 
fra jeg’et ikke accepteres ud fra de normative forventninger lærerne stiller 
i klasserummet.  
Honneth taler om anerkendelse ud fra, at det er en måde, hvorpå et 
individ søger at opnå et positivt selvforhold, hvilket sker ved, at individet 
accepterer sine impulser fra jeg’et som følge af, at omverdenen 
anerkender impulserne. For at eleverne i klassen på denne måde kan opnå 
et positivt selvforhold, kræver det, at de fælles normer giver individet 
mulighed for at forstå sig selv som et individ, der har en betydning for 
alle i den sociale situation. Ud fra denne tanke kan man overveje, om der 
er nogle af de elever, der synes at have svært ved at leve op til det, der af 
lærerne opfattes og betegnes som god elevhed, som kan have svært ved 
etablere vellykkede forhold til sig selv med risiko for psykiske lakuner. 
Indtil nu i analysens to dele har vi hovedsaglig taget udgangspunkt i 
interaktioner mellem lærere og elever samt haft fokus på, hvorledes 
læreres vurderinger af passende og upassende elevadfærd er 
retningsgivende for, hvad der betegnes som god elevhed. Ud fra dette må 
vi medgive, at vi i vores blik på lærerne, som dem der fortrinsvis har 
definitionsretten, i forhold til at bestemme god og dårlig elevhed, ikke har 
vægtet at inddrage eleverne som havende en aktiv medproducerende rolle 
i forhold til at definere elevhed. Her er en tanke, at vi formoder, at der 
lige såvel som lærernes definitioner af hvad der er den gode elevhed i 
klasserummet, kan være forhold, der adskiller sig fra, hvad lærerne finder 
centralt, men som der af eleverne vægtes som vigtige for at være en god 
elev. Her har vi tidligere i rapporten bemærket, at eleverne i 
gruppeinterviewene alle særligt vægtede det at være en god kammerat i 
klassen.    
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Dermed har vi valgt at afslutte analysen med følgende eksempel, da vi 
finder, at nedenstående situation netop belyser, at lærernes vurderinger af 
hvad der er passende, til kan kambolere med og dermed opfattes som 
modstridende, i forhold til hvad eleverne selv værdisætter som god 
elevhed.  
Sagt med andre ord finder vi, at dette eksempel illustrerer, hvorledes 
elever kan have en konflikt mellem enten at leve op til lærerens 
forventninger, om at være en god elev ved at lave sine opgaver, eller at 
være social med de andre elever, hvilket kan ses som et jeg-krav. 
Et eksempel herpå foregår i en dansktime, hvor to elever har fået til 
opgave, at de sammen skal skrive en tekst på en computer. Det er dog 
kun den ene elev, der skriver, mens den andens opmærksomhed mest er 
rettet ud i klasserummet, og sjældent mod samarbejdspartneren der 
skriver på computeren. Eleven, der skriver på computeren, søger 
gentagende gange, eventuelt pga. impulser fra jeg’et om at være social, at 
få den andens opmærksomhed dog uden held. Først da eleven vender sin 
opmærksomhed væk fra computeren, og fortæller den anden, om alle de 
steder elevens far har rejst, fanges den andens opmærksomhed. Herefter 
snakker de to elever videre om, hvilke lande de hver især har været i, og 
skriveriet går helt i stå. (Obs.).  
Da eleven her vælger at gå imod sine forpligtelser for at få 
opmærksomhed fra den anden elev, finder vi, at denne situation 
tydeliggør, at elever på den ene side kan stå mellem at skulle agere i 
henhold til normative forventninger, om eksempelvis at lave en given 
opgave de er sat til af en lærer, og på den anden side at være social med 
andre elever, hvilket kan tolkes som at opfylde nogle indre impulser. 
Denne splittelse kan medføre en modreaktion mod lærerens 
forventninger, og det som læreren forstår ved god elevhed. 
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Konklusion 
 
I dette projekt har vi søgt at behandle samt svare på problemstillingen: 
hvordan produceres elevhed via klasserummets interaktioner? 
Indledningsvis kan vi konkludere, at elevhed er et komplekst begreb, og 
dermed anser vi det som værende vanskeligt at få et entydigt billede af 
denne. 
Gennem vores empiri har vi fundet frem til, at lærere og elever 
interagerer ud fra nogle regler for, hvad der er passende og upassende 
adfærd, samt at disse regler kan ses som et udtryk for nogle gensidige 
forventninger og forpligtelser, lærere og elever imellem, ud fra hvilke 
elevheden produceres i klasserummet. I vores undersøgelse har vi blandt 
andet analyseret os frem til, at der er visse elevegenskaber, som vi har 
valgt at kalde dem, der fremhæves, primært af lærere, som ønskværdige, 
og som vi ser, er delelementer af, hvad der betegnes som god elevhed i 
klasserummet. 
De elevegenskaber som vi fandt skilte sig ud i vores empirimateriale, og 
som vi konkluderer som vigtige forhold i klasserummet er: Samarbejde, 
forskellighed, ansvarlighed og selvkontrol. Som nævnt i rapportens 
analyse virker disse træk, på hver deres måde, til at være retningsgivende 
for, hvad der er ønskværdig elevadfærd i klasserummet, og dermed siger 
de noget om produktionen af den gode elevhed. Det skal dog nævnes, at 
disse elevegenskaber til tider overlapper hinanden, og at de kan sættes i 
forbindelse med andre egenskaber, så som tolerance, samt at de ikke kan 
ses som de eneste egenskaber, der fordres i klasserummet. 
På baggrund af vores analyse mener vi endvidere at kunne konkludere, at 
en særlig vigtig og dermed grundlæggende egenskab, at mestre som elev, 
er førnævnte selvkontrol. Dette er begrundet ud fra, at da hverdagen i 
klasserummet opretholdes af adfærdsregler, lægges der særlig vægt på, at 
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eleverne hver især evner at lægge bånd på sig selv på med henblik på at 
efterleve reglerne og derved også at tage hensyn til hinanden i det sociale 
samspil.  
Herudover mener vi, at elevers og læreres måder at positionere sig selv 
og hinanden på i klasserummet ligeledes indvirker på, hvordan elevhed 
produceres i interaktionen. Aktørene har altså en vis bevægelsesfrihed til 
at udføre deres roller på forskellige måder, og herved er det forskelligt, 
hvilket spillerum aktørerne giver andre. 
Vi ser, at produktionen af elevhed i høj grad påvirkes af lærerne, da disse 
har en vis definitionsret i forhold til at bestemme og vurdere, hvad der er 
passende og upassende elevhed. Ydermere vil vi her fremhæve, at hver 
enkelt lærers subjektive erfaringer vil influere på og resultere i 
forskelligartede pædagogiske praksisser.  
For at forstå elevheden må man medtage, at de rammer som udgør 
folkeskolen, som institution, ligeledes vil præge og forplante sig helt ind i 
klasserummets interaktioner. Vi ser også, at der er nogle ydre 
samfundsmæssige rammer, der er med til at producere elevheden i 
klasserummet. Når lærerne udtaler sig om, hvordan de føler, at ydre 
strukturer, såsom politiske strømninger, indvirker på deres 
handlemuligheder, kan vi ikke undgå at se, at dette også vil indflyde på 
elevheden i klasserummet. 
Derudover vil vi medtage, at indre dispositioner i klasserummets aktører 
også kan have indflydelse på elevheden og dens produktion. Lærernes 
vurderinger af hvad, de ser, er passende elevhed er sommetider 
modstridende med, hvad eleverne selv værdisætter som god elevhed. 
Dette må ses i lyset af, at eleverne, på den ene, side bør agere efter 
lærerens formaninger, og på den anden side kan have nogle impulser, der 
trækker i en anden retning, end hvad lærerne forventer af eleverne. En 
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sådan uoverensstemmelser kan medføre, at eleverne reagere imod 
lærernes forventninger. 
Der er altså, som påpeget her og udfoldet i vores analyse, indtil flere 
forhold, der indvirker på elevhed, samt hvorledes denne produceres i 
klasserummet. 
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Perspektivering 
 
Goffman i 2009? 
I vores valg af Goffman som inspiration for vores primære teoretiske 
ståsted har vi formet vores rapport således som den ser ud nu. Den kan 
bidrage med en forståelse af, hvad der konkret sker i et klasserum mellem 
de aktører, som deltager i de sociale situationer og interaktioner, der 
foregår her. Ved at tage dette udgangspunkt, får vi et blik for det, der 
foregår på det sociale mikroplan mellem de enkelte deltagere.  
Vi har valgt at benytte os af Goffmans blik, idet vi mener, at det bringer 
nogle værdifulde forståelser med sig omkring, hvad der finder sted 
mellem aktører i sociale situationer. Man kan dog vælge at spørge sig 
selv, om disse analytiske begreber er relevante at benytte i et samfund, 
som unægteligt ser noget anderledes ud end det gjorde i Goffmans 
samtid. Eksempelvis begrebet ærbødighed, som betyder at have stor 
respekt for andre mennesker og hinanden, udtrykker ikke kun en 
forventning om respekt, men de medfølgende konnotationer, vil være 
forskellige i forhold til hvilken livsanskuelse eller eksempelvis religion, 
man forpligter sig til. Vi tror ikke, at vi i alvor kan sige, i relation til 
folkeskolen, at danske folkeskolelærere fremkalder konnotationer om 
underdanighed, hengivenhed eller ærefrygt hos eleverne, men begrebet 
ærbødighed kan fremkalde scener på nethinden fra anglo-amerikanske 
kostskoler i 1950’erne, hvor eleverne befandt sig i et helt andet forhold til 
læreren, end de gør i dag i den danske folkeskole, hvor man endda 
benævner læreren ved fornavn. 
Vi ser dog, at i og med denne forestilling overhovedet kommer til udtryk 
i bevidstheden, kan det være at et begreb som ærbødighed trods alt ikke 
ligger langt fra os. Vi må erkende, at selv om ærbødighed ikke eksplicit 
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italesættes i skolen som institution, ligger det at vise ærbødighed alligevel 
i de handlemuligheder, der stilles for eleverne i klasserummet. I og med 
der hierarkisk er en tydelig definition af rollerne lærer og elev, kan vi se, 
at der ligger et latent krav om respekt for hinandens forskellige positioner 
i rummet. Når vi kan se nogle helt fundamentale værdier, der ligger til 
folkeskolen som institution, og at der for ingen i vores samfund i dag 
ville være i tvivl om, hvad der er med til at gøre et klasserum, til det det 
er, kan vi spekulere på, om de forestilling vi gør os ikke stadig har 
relevans. Selvom vi måske ikke ville benævne det ærbødighed i dag, ser 
vi stadig at de ritualer, rutiner og rammer, der skal sikre opretholdelsen af 
den sociale orden i klasserummet i dag, er sammenlignelige med de 
ritualer, rutiner og rammer som Goffman så dengang. Vi kan måske 
udtrykke det således, at ærbødighed har ændret udseende i nutidens 
folkeskole, idet de tydelige markeringer af skel mellem lærere og elever 
ikke længere er skarpt optrukne. Når der ikke bliver sat disse grænser 
klart mellem de forskellige roller i klasserummet, for eksempel ved hjælp 
af nogle af disse ærbødighedsregler, kan vi gisne om nogle potentielle 
problemer.  
Dog har vi set i de klasserum, vi har undersøgt, at vi kan forstå mange af 
de interaktioner, der finder sted ved at have blik for dette 
ærbødighedsbegreb. Derudover har vi set i vores analyse, at nogle vigtige 
aspekter af den gode elevhed i klassen faktisk indebærer, at eleverne er i 
stand til at interagere hensigtsmæssigt med hinanden. Selv om dette 
måske ikke benævnes ærbødighed, kræver det dog stadig af eleverne, at 
de er i stand til at behandle hinanden med respekt, og ved at vise denne 
respekt erkende den værdi alle har.  
Når vi ser dette, mener vi, at ærbødighed i år 2009 ikke kommer til 
udtryk så meget igennem faste ritualer som i tidligere generationers 
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klasserum, men alligevel har en vigtig plads i klasserummet, som vi ikke 
kan ignorere.  
 
Goffmans mikrosociologi i forhold til analyser af børns 
interaktioner 
Vi har valgt at benytte Goffman og hermed hans blik og forståelse af 
interaktionerne mellem elever og lærere. Dog har vi forsøgt at forholde os 
kritiske til at benytte Goffmans begreber. Vi har således reflekteret over, 
hvorvidt Goffmans begreber kan siges at kunne benyttes til børn, og 
hvilke betydninger og konsekvenser det kan have for det blik, hvorpå vi 
ser interaktionen, og herved forståelsen for hvordan elevhed produceres. 
Vi kan se, at det vil være en del af børns udvikling at søge grænser i 
forsøget på at afkode reglerne i den sociale samhandlen, og at brud på 
adfærdsregler og de medfølgende sanktioneringer måske derved ikke 
altid kan ses som et udtryk for dårlig opførsel eller manglende 
ærbødighed og respekt eller som udtryk for ikke at evne de ønskede 
egenskaber, som ansvarlighed eller selvkontrol, men som et forsøg på at 
lære og blive bekendt med de regler og forventninger, der er til deres 
rolle i den kontekst de befinder sig i. Vi ser, at det herved ikke altid er 
muligt for en elev at træde ind i rollen som elev og udføre den efter de 
gældende adfærdsregler, men at der skal øves på rollen. Vi ser herved, at 
man også kan se på disse regelbrud som mere end ceremoniel 
profanering, dårlig opførsel eller manglende ærbødighed og respekt, men 
også som en nødvendig og naturlig del af elevens udvikling. 
 
 
Køn 
Under observationerne blev vi opmærksomme på betydningen af køn i 
forhold til elevhed, men det er et fokus, som vi har afgrænset os fra at 
belyse i dette projekt.  
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Dog vil vi gerne nævne det her, idet vi mener, at det har en stor betydning 
for elevernes muligheder for at udføre den gode elevhed i klasserummet. 
Da vi sad i klasserummet og observerede, mente vi at kunne se, at der var 
en generel tendens til, at der var mange opgaver, der blev stillet eleverne i 
klassen, hvor det for os virkede til, at pigerne havde lettere ved at udføre 
dem, hvilket vi ser kan hænge sammen med måden hvorpå, opgaverne 
skulle udføres. Mange af opgaverne krævede, at eleverne var i stand til 
selvstændigt at gå i gang, holde fokus og selv udbygge dem for at opnå 
det bedste resultat. Det så ud til, at pigerne var bedre i stand til at udføre 
disse ting end drengene. Dette finder vi muligvis kan anskues som et 
problem, ifald drengene, på grund af opgavernes udformning, har svært 
ved at opnå de mål, der sættes for dem.  
En afsluttende bemærkning er, at det kunne være interessant at se med 
Goffmans rollebegreb hvordan rollen som henholdsvis pige og dreng var 
differentierede, og hvordan de blev skabt i klassens interaktioner. Man 
kunne herigennem få et indtryk af om den gode elevhed, der produceres i 
klasserummet, foretrækker det ene køn over det andet.   
 
Problembørn 
Som et afsluttende perspektiv vil vi inddrage en undersøgelse, som 
ugebrevet A4 og fagbladet Folkeskolen har fået lavet, som kort fortalt 
viser, at lærere i folkeskolen oplever, at der er flere problembørn i de 
danske skoleklasser end tidligere. Af årsager ses blandt andet, at elever er 
mere selvstændige, har mindre respekt for hinanden samt autoriteterne og 
desuden er mindre sociale. I en udtalelse om undersøgelsen til ugebrevet 
A4, skønnedes det af børnepsykologen Jørgen Aasted Halse, at hvor der 
tidligere var et par elever i klassen, der blev betegnet som problembørn, 
formodedes det at tallet i dag er syv til otte elever. (Olsen og Jespersen i: 
Ugebrevet A4 november 2006, nr. 41).  
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Trods for at ovenstående udtalelse kan anskues som generaliserende og 
forenklende, finder vi dette perspektiv interessant efter at have arbejdet 
med en problemstilling, hvor interessen var at undersøge, hvordan 
interaktionen i klasserummet kan ses som producerende for elevhed, og 
hvor vi har set, at der måske kan siges at være nogle implicitte og 
eksplicitte forventninger om, hvad elevhed er for en størrelse i 
klasserummet. Vi kan herved se det som, at de 'problembørn', som påstås 
at udgøre syv til otte elever i en klasse, ikke er i stand til at møde de 
forventninger, der stilles til eleverne i klasserummet. Det kan herved 
fremstå problematisk at fremstille en så stor del af klassens elever som 
problembørn som Lars Søndergaard, skoleleder på Linie 10 i Høje 
Tåstrup, påpeger i et kommenterende indlæg i fagbladet Folkeskolen. 
(Søndergaard i Fagbladet folkeskolen 200624). Her tænker vi, at det kunne 
vendes om ved at spørge indtil, om det overhovedet er muligt at anskue 
så mange elever i hver klasse som problematiske, idet en så stor del af 
klassen ikke kan siges at udgøre en minoritet, men at disse såkaldte 
’afvigere’ måske nærmere bør betragtes som en del af den elevgruppe, 
der er med til at karakterisere elevhed i nutidens klasserum. Det kunne 
hermed være oplagt at forestille sig, at læreres forventninger om samt 
forståelser af hvad der er god elevhed, muligvis kan siges ikke at være 
modificeret til deres møde med den faktiske elevadfærd i dag. I 
forlængelse af dette kan man anskue, at det er klasserummets elevhed; 
eller normalitetsforståelse, der ikke har formået at ændre sig i takt med 
eleverne, snarere end det er eleverne, der i stigende grad afviger. 
Hvis det er klasserummets normalitetsbegreb, der er afgørende for 
hvorvidt, der er problembørn i klassen, er det også dette 
normalitetsbegreb, der afgør hvilke elever, der kan rummes i klassen. Her 
tænker vi, at hvis man antager, at folkeskolen har sat sig for at være 
                                                 
24 http://www.folkeskolen.dk/ObjectShow.aspx?ObjectId=44973 (Hentet ned den 25. oktober 2009). 
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rummelig, må det normalitetsbegreb, der opererer i klasserummene, også 
være det. Hvis dette normalitetsbegreb bliver outdated, ser vi, at det er 
her, at der bør ledes efter løsninger og sættes ind. En mere rummelig 
elevhed i klassen vil også skabe en mere rummelig folkeskole. 
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Summary 
This project has the aim of exploring how the concept of ”student-ness” 
is produced within the interactions which take place in the social context 
of a classroom. This “student-ness” is taken to be a set of norms or ideals 
that can be seen to have an influence on the students in the classroom.  
An empirical study has been conducted in a Danish “folkeskole”, using 
observational and qualitative interview methods. In an analysis of this 
empirical study, the project takes its theoretical point of departure in the 
interactionistic microsociological theories developed by Erving Goffman. 
These theories are applied in order to create an understanding of the 
interactions seen in the course of the empirical study. Furthermore, the 
project uses concepts from positioning theory and the sociologist Axel 
Honneths ideas of social recognition to explore other contributing aspects 
of “student-ness”.  
In the application of these theories, we can see that Goffman’s concepts 
of defense, demeanor and social roles can help us understand how these 
norms and ideals of “student-ness” are produced in the classrooms in the 
interactions between students and teachers. Concretely, we have 
discovered that some of the qualities that are valued in the interactions in 
the classroom, hereby contributing to the “student-ness”, are abilities 
such as cooperation, individual differences, responsibility, and the ability 
to control one’s own actions. The importance of possessing these abilities 
has been expressed in the interactions we have seen taking place in the 
classroom.  
We also discovered that there were some aspects of the interactions 
which took place that we found we couldn’t come to understand by 
applying Goffman’s theories to our empirical material. Therefore we 
have also explored positioning theory, and by using these concepts come 
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to see how the past histories and experiences of the actors in the 
classrooms also affect the interactions we see taking place.  
The use of these theories can help us shed light on the social aspects of 
the classroom setting. However, we felt a lack of recognition of the more 
psychological aspects of the actors, which we were unable to disregard 
completely. To attempt to comprehend these factors’ influence on the 
social situation as well, we draw on Honneths theory of social recognition 
to help us in this respect.  
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Bilag 1 
 
[introducerer børn til diktafon og får dem til at indtale deres navne i diktafonen. Stemningen er let – 
børnene virker spændte og griner over snak om sammenligning af stemmer.] 
 
Interviewer 1: Vi er ved at skrive en opgave, og så er vi super interesserede i, som vi også fortalte 
jer den første dag vi var ude og kigge, og sådan høre hvordan I har det, og hvordan I 
synes det er at gå i skole. Det ved vi jo ikke noget om. Det kun jer, der ved det. Så vi 
vil gerne have at I fortæller os det. Og derfor er det jo også vildt smart for så kan I jo 
ikke svare rigtig eller forkert, fordi i har det, det er sådan I har det. Og det er ikke 
noget med at vi sidder og venter på at I svarer det rigtige – kom nu med det svar, 
ligesom ved en prøve. I skal bare svare lige nøjagtig det I selv tænker og mener. 
ehhm. Og så skal i bare snakke om det.  
Interviewer 2: Så er det jo det at vi sidder seks mennesker herinde, så det er super vigtigt at hvis der 
er nogen, der tænker sådan har jeg det med noget, at vi lige lader personen tale ud. 
Fordi der som sagt ikke er noget, der er rigtigt og forkert, og man kan også godt have 
brug for en lille tænkepause. Så det er ikke noget med at man kommer først med svar, 
og sådan noget, det er ikke så vigtigt. Og vi har alligevel en lille halv time, for vi skal 
også over og sige tak for at vi måtte være her og har en lille ting til jer og sådan lidt. 
[Børn og interviewer griner lidt] Skal vi starte? [Ja, lad os det, siger interviewer 1] 
 
Interviewer 1: Ja, men det vi egentlig gerne vil høre lidt om, det er hvordan I synes det er at gå i 
skole? [Christianille pause] 
Sif: Det er meget spændende [griner lidt for sig selv] Jeg kan ikke finde på noget at sige. 
Mette: Det kan godt være kedeligt engang imellem, men når man først kommer i gang men noget og 
ikke gider stoppe med det, så er det sjovt. Og så gider man ikke holde op med det, og 
så bliver man sur, og så bliver man sur på skolen 
Sif: Så når man ikke at blive færdig, og det er lidt irriterende 
Interviewer 1: Det kan jeg godt forstå. Hvad er det, der er kedeligt? 
Alle børn: Engelsk, matematik, engelsk, engelsk, sløjd. 
Sif: Nej sløjd, det er meget sjovt. Det er sjovt at have metalsløjd. 
Jesper: Jeg hader når jeg slår mig selv over fingrene med en træhammer. 
Sif: Det er jo også med træ. Ikke osse Jesper. 
Interviewer 2: Hvad er det, hvad kan man sige, I synes der er dårligt ved fagene. Dem som I ikke 
kunne lide. Dem som I lige nævnte? 
Sif: I engelsk, der er det Tanna [Ja fra andre børn], der er det vores lærer. 
Jesper: Vi får aldrig lov til at arbejde invididuelt. Sådan arbejde en og en. Vi skal altid arbejde hele 
klassen sammen. 
 2 
 
 
Sif: Og hun vil ikke have, der er nogen af os, der er ret bedre end andre, og hun vil ikke have, at vi 
laver forud, så vi også lærer noget – altså alle os der [det hørte jeg i går, siger Mette] 
vi sidder bare og glor, os der godt kan finde ud af det. Det er lidt kedeligt.  
Interviewer 2: Ok. 
Sif: Og så nogen gange får vi lov at arbejde forud, og så får man lov til lidt mere. 
Louise: Men det er kun når hun er i godt humør. 
Sif: Ja [udbrud, efterligner læreres stemme på en overdreven måde, utydeligt hvad der bliver sagt] 
Mette: Det værste det er når hun er sur på os, når vi ikke har lavet lektier [nårh hvor synger de godt 
– børn begynder at synge og spille musik i lokalet ved siden af os]. Men altså når vi 
ikke har lavet lektier, og det har vi nogen gange ikke.  
Jesper: Det er der nogen, der ikke har. 
Mette: Nogen der ikke har, ja [ja – siger Sif bekræftende samtidig med Mette], og nogen gange når 
man selv kommer til at glemme, så kalder hun os for gæster. Og det hader jeg. 
Sif: Ja, gæster i klassen.  
Sif: Fordi, fordi, fordi vi ikke har tingene, og så er vi gæster, og så må vi ikke være med, og så 
sidder vi bare og glor, og det er jo ikke rigtigt altså. Det kan jo godt være at man har 
lavet det, og så glemt det derhjemme, og så siger hun ej det tager jeg som om du ikke 
har lavet det. Nånånå. 
Interviewer1/2: Mmmm. [lavmælt må I så ikke være med?] 
Louise: ja, vi får en halv... [bliver afbrudt af Sif] 
Sif: Altså så sidder vi bare og kigger. Vi må, altså vi må gerne kigge på sidemanden og sådan noget, 
men hun siger, så er vi gæster, så må vi ikke være med. Det er lidt irriterende. 
Mette: I matematik, der er det sådan, der er det på grund af... 
Jesper: Vi får ikke lov at snakke ud [ja, uhuhm fra Sif og Mette] 
Mette: Og faget. 
Sif: Selve faget er lidt kedeligt [ja, siger Jesper og Mette samtykkende] 
Interviewer 1: Du havde også noget..? 
Louise: Nej [interviewer nå Jeg sad bare sådan her [griner] 
Sif: Osse med Peter vores matematiklærer, når vi skal, når vi rækker hånden op for at få hjælp, så er 
der 1,2,3,4 så han kan finde ud af det.  
Jesper: Og så går han bare over til nogen andre. 
Sif: Men, men han kan ikke finde ud af det. Så går han bare over til nogen andre, som han ikke 
engang har sat tal på, og det er bare sådan rigtig irriterende, for man sidder bare oppe 
med hånden i en evighed. Så altså hvis der kunne være en ekstra lærer, eller sådan et 
eller andet. Det ville være meget mere rart, så kan man få den hjælp man behøver, i 
stedet for at sidde op med hånden i en halv time. Så far man jo ligesom ikke lavet 
videre. 
Interviewer 2: Hva, Jesper, hvad tænker du at, altså hvis du skulle sådan prøve at forklare hvad du 
synes der er den gode elev i klassen. Ikke fordi du skal komme med et navn, men hvad 
du synes, der er vigtigt for at være en god elev. 
Jesper: At man hører efter i timerne, og laver lektier og sådan noget. 
Interviewer 2: At man laver sine lektier. 
Jesper: Ja, og ikke larmer. 
Interviewer 2: Ok. Er det sådan at det også er det lærerne vil have? 
Jesper: Ja det tror jeg nok [alle griner] 
Interviewer 2: Er det sådan at du selv synes, så er det sjovt at gå i skole, eller så er man en god elev? 
Jesper: Nej, ikke altid. 
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Interviewer 2: Naj, Hvad synes du så at der er godt? 
Jesper: Sådan at man i hvert fald har nogle venner nede i skolen, og hvis man lærer noget, noget 
som der er vigtigt, istedet for bare at lære noget, der ikke er noget nyt. 
Interviewer 2: Ok. [alle smågriner – flere har hænder op venter på deres tur] 
Mette: Det er også på en måde som at være en god kammerat. Så, så, føler man sig glad. Når man er 
en god kammerat, så føler man sig, og man får energi og føler sig glad, og så bliver 
man også god i skolen. 
Jesper: Så vil man være med og lave noget. 
Sif: Man skal også have frihed til at udfolde sig, nej. ehm man skal, man skal have lov til at gøre 
nogle lidt vildere ting, og sådan noget. Man skal, nogle gange skal man udfordres lidt, 
fordi ellers så, så er det, udfordringer det kan være meget spændende indimellem. 
Louise: Det er også kedeligt nogen gange, når man sidder sådan helt stille derinde og man laver 
lektier, og man har lavet det og man kan finde ud af det hele, og så sidder man bare det 
og venter. 
Jesper: Og så er det det samme. 
Louise: Man skal også lave noget andet... [bliver afbrudt af de andre, Sif taler højest taler om 
forskellige måder man kan arbejde med lektier. Minuttal 6.49 - 7.22] 
Interviewer 1: Hvad er så den sejeste lektie, I har haft. 
Sif: Årh nu bliver det svært. 
Mette: Ja. 
Interviewer 1: Eller nogen af de sejeste. 
Alle: Ehhm det er svært [griner] 
Mette: Jeg tror, det var i musik, da vi skulle lave et beat eller sådan noget. Det var sjovt. 
Interviewer: Har I øvet jer derhjemme på at lave en rytme en eller anden rytme? 
Mette: Ja, vi skulle ind på en internetside, men Jesper skulle lige sige noget. 
Jacob: Jeg kan godt sådan at sidde nogen gange og lave historie derhjemme. Sådan, til lektier. det er 
sådan meget sjov, for hvis man så for eksempel skal slå med en terning, og så bliver 
det sådan nogle ting der slet ikke passer sammen, og så laver man en sjov historie. Det 
er meget sjovt at lave 
Interviewer: Nårh, det er altså ikke historie historie, men at lave en historie? 
Mette: Ja, skrive en historie i dansk. Jeg har for eksempel fået en, man skulle skyde med en terning. 
Og så fik jeg hest, som var tudegrim, som ville være berømt og hun var 
temperamentsfuld. Det skal jeg altså lave en  historie ud af.  
Interviewer 1: Ej, det lyder spændende 
Sif: Det var rigtig sjovt. Det var, så skulle vi alle sammen i klassen slå med sådan nogle terninger. 
Det var sådan ligesom, fordi man vidste ikke hvad man skulle skrive om, og så fik 
man bare noget, og gå i gang med det, så det var det lidt lettere på en eller anden 
måde, i stedet for at skulle sidde og opdigte sin egen historie, så kunne man lige få lidt 
hjælp til at komme i gang og så bup, så hvis man først havde fået en ide, så kunne man 
bare skrive på den. 
Louise: Men jeg fik sådan en meget underlig en, som blev faktisk sådan meget klodset. [alle griner, 
en siger klodset] 
 
[lidt mere snak om den historie, der var klodset - flere taler samtidig. Minuttal: 8.50-9.12] 
 
Interviewer 2: Jeg tænker, Louise, hva har du nogle eksempler på sådan, hvad er det der sker i 
klassen, når man for eksempel får ros, hvad gør man så? Om du kan komme med 
nogle eksempler på hvad lærerne synes der er godt? 
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Louise: Altså jeg tror, jeg tror, at lærerne, jeg tror de synes de er glade indeni, at de har gjort noget, 
så eleven bliver bedre. Og det vil de jo gerne, for de vil gerne lære folk noget. 
Interviewer 2: Ja, og hvornår er det at I får ros så? 
Louise: Altså det hvis nu man har gjort ...[alle griner højt] 
Sif: Hvis man, Tanna, hvis man bare har lavet sådan en, vi skal skrive sådan en diary hver uge. Hvis 
man har skrevet en hel side, så ej det er Super, super, super hele tiden. Det er lige 
meget altså. Hun er lidt ligeglad med hvad man skriver, bare der er en hel side.  
Mette: Bare der er en hel side. [kommer med eksempler på hvad man kan skrive, siger endnu 
engang at læreren er ligeglad med hvad der står, bare det er en side – stemningen er 
let/fjollet. Minuttal:10.04-10.17]. 
Interviewer: Kan I lide at skrive de her diaries? 
 
[flere taler samtidig, tager tilløb til at sige noget] 
 
Sif: Altså, nogen gange, hvis der så er sket noget sjovt, så er det meget sjovt at skrive det ned, fordi, 
for eksempel engang i sommerferien, da jeg skulle skrive diary, fik min mor 
hjernerystelse. Der var, så skulle jeg slå det op og finde hvordan man, så lærte man 
lissom noget mere, men nogen gange, en helt almindelig dag har man bare ikke rigtig 
noget nyt at skrive...[en anden forsøger at sige noget, utydeligt] Så skriver man bare 
det samme som man har skrevet en uge eller to før... 
Mette: Orv, Jesper skal lige sige noget.  
Jesper: Jeg vil bare sige det samme som Sif, at det nogen gange er det samme. 
Interviewer 2: Ja, det kan være lidt, så får man øvet sig på det[flere siger ja], så kender man ordene. 
Interviewer 1: Hvad er det I skal lære ved det? 
Mette: Vi skal lære at 
Sif: Skrive frit[ja] 
Mette: Skrive ord som vi ikke kan finde ud af som for eksempel, da vi gik i femte, så skulle vi lave 
sådan nogen som at sige reje eller et eller andet på engelsk. Shrimp 
Jesper: Så altså at blive godt til at snakke sproget og sådan noget. Så for eksempel til når vi skal til 
mundtlig prøve. 
Interviewer 1: Ja, hvordan gør I så der det med at øve sig mundtlig, gør I andet ud over at lave 
diary?  
Mette: Vi, snakker næsten hele tiden engelsk i timen.  
Sif: Nogen gange når vi laver opgaver, så ber hun os om at vi skal snakke engelsk til hinanden, og 
nogen gange hvis man arbejder sammen med en, som ikke er helt vild god til engelsk, 
så er det nogen gange sådan lidt svært at forstå personen, og så ved man ikke rigtig 
hvad man skal sige til det. Det er lidt pinligt [laver sjov med ordet pinligt, siger det 
flere gange med en lys stemme]. 
Interviewer 2: For eksempel når læreren siger shh eller vær stille eller ræk hånden op og sådan, har 
I sådan ud over at I skal være stille, tænker I så over hvorfor det er, at I skal gøre det? 
Mette: Neej, fordi altså Tanna, hun udvalgte på et tidspunkt nogen personer, som skulle stå op og 
skulle sige til vores klasse at de skulle være stille. Nøj, hvor var det svært. Alle sad 
sådan Blah blah blah blah, og vi sagde sådan, hold nu mund [griner] blah blah blah 
blah, arrh. 
Jesper: Det var sjovt. 
Sif: Ej, jeg var derop. Det var bare Viiirkelig. Det var bare sådan, man kunne ikke få nogen til at tie 
stille. Og det var også. Jeg tror på en eller anden måde at det var drengene, ikke dig 
Jesper vel, men det var.. jeg ved det ikke, men det var drengene, som ligesom vil gøre 
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det svært for os. Jeg ved ikke om det var en lusket plan vel. Men om så Tanna kunne 
se at vi virkelig ikke kunne styre det eller et eller andet. Så drengene gjorde sådan at 
det blev svært for os.. 
Mette: Nu ikke for at nedgøre drengene. [Jesper griner] Drengene kan både være søde og rare og 
dumme. 
Jesper: Jaaaa [alle griner]  
Interviewer 1: Det er jo vigtigt herinde at huske på at det er ok egentlig at fortælle hvordan man har 
det, og det er ikke noget man skal bruge mod hinanden eller. Der er jo ikke nogen, der 
går hen og fortæller hvordan og hvorledes. Så det er egentligt ok at sige hvordan man 
har det med det ene og det andet. Ehm, fordi der er jo ikke noget der er forkert kan 
man sige. Hvordan man føler, det er jo rigtig. 
Interviewer 2: Jeg tænker det I sagde med at det kan være rigtig svært at have styr på tingene, 
hvordan synes du for eksempel det er Louise, hvis der er vildt meget larm i klassen. 
Synes du det bare det er rigtig nemt at læse og skrive og gøre ved? 
Louise: Nej, altså, når man så sidder og skal koncentrere sig om at læse et helt stykke og man skal 
finde ud af hvad der står i teksten. Man kunne jo godt  bare læse en tekst uden at vide 
hvad der står derinde, men eh når man skal finde ud af helt, og man skal svare på 
nogen spørgsmål bagefter, så skal der altså være stille, eller også bliver man nød til at 
sidde med sådan nogen hørebøffer på[griner lidt]. 
Interviewer 2: Så der skal være nogen regler? 
Alle: Ja. 
Sif: Men det er sådan lidt nogen gange, når der er stille i klassen, og når vi skal sidde og læse en 
tekst, så sidder Tanna og siger  husk nu at læse det hele, og husk nu at læse det godt 
igennem, og sådan noget. Så kan man jo ikke læse noget, fordi så er det hende der 
larmer, og så kan man jo alligevel ikke finde ud af det. Så hjælper det jo ikke noget at 
vi andre er stille, når hun plaprer løs. Så kan vi jo alligevel ikke finde ud af det. 
Mette: Jeg har fået sådan en vane, med at når andre de begynder at tale mens jeg sidder og læser, så 
stopper jeg op med at læse. 
Sif: Så kan man ikke koncentrere sig om teksten. 
Mette: Nej. 
 
[Der tales kort om et eksempel fra en anden skole, som Louise har gået på, hvor der var nogle 
høretelefoner, der kunne skærme for lyd. Interviewer spørger om de kunne tænke sig 
dem her på skolen. Det kunne de godt, men mener at de burde være mere lydtætte. 
minuttal:14.32-14.50]. 
 
Interviewer 2: Jesper, jeg tænker kan du forklare hvor I gør i klassen, når læreren giver jer ros. Har I 
nogle, har lærerne nogle bestemte måder at fortælle jer at I har gjort et godt stykke 
arbejde. Hvornår er det at du ved at du har gjort noget godt? 
Jesper: Når jeg ikke har larmet og sådan noget. 
Interviewer: Ja, hvad siger de så til dig? 
Jesper: Så siger de, det er godt Jesper[alle griner stille] 
Sif: I engelsk, der får vi, når vi har gjort noget godt, efter et noget tid, hvad er det hedder, der får vi 
smileys, sådan nogle små billeder. 
 
Mette: Ej, dem hader jeg. 
Sif: Det er faktisk ret irriterende. Så bliver hun ved, Tanna hun bliver ved med at sige smileys 
smileys smileys.. [utydeligt] uduelighedssmileys og alt mulig mærkelig smiley. Og så 
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kan man få, hvis nu man skal have en smiley, næste gang, hvor de andre også skal 
have en smiley, så hvis man har larmet for meget en af dagene, så kan det være at hun 
streger den over, så får man ikke, og så når man har tre smileys, så får man et diplom.  
Sif: Men hvis, nu har jeg ikke prøvet det vel, men når man ikke får en smiley, så tror jeg at man må 
føle sig, sådan lidt, ej jeg er dårlig til det her. 
Jesper: Ja, og kan man så finde ud af det. Mmm 
Sif: Jeg har ikke prøvet det endnu for jeg er meget klog[nogen griner]. 
Jesper: Når der er nogen der larmer sådan i timerne, det er fordi de ikke sådan får ros af lærerne, 
sådan at de føler sig udenfor for lærerne, at lærerne ikke gider at høre på dem og sådan 
noget 
Louise: Jeg tror mere det er fordi de gerne vil i kontakt med hinanden. De synes det er kedeligt. 
Eller noget. 
Mette: Jeg tror, det er fordi, at det er kedeligt, fordi de ikke kan få kontakt med lærerne og fordi de 
ikke må tale med ens venner. 
Interviewer 2: Så det er sådan, det der med også at få noget ros, det er altså også vigtigt for at man 
også synes at det er spændende at være der? 
Alle: Ja, mmm 
Mette: For jeg hader det der. Hhh du er er gæst, og alt muligt. Hun siger det ikke sådan, men hun 
siger sådan. Ej du har ikke lavet lektier Mette. Nu er du gæst, vil du have lidt te eller 
kaffe?[siges med et forfiner høj stemme] 
Sif: Så har vi lidt flere gæster i dag, hva?[samme forfinede stemme] Nej det er bare ikke sjov. 
Interviewer 1: Kan I så slet ikke række hånden op og sige noget? 
Sif:  Jo,jo vi kan godt række hånden op, og 
Mette: Hun gider bare ikke høre på os 
Jesper: Næhh 
Sif: Hun er bare, når man har sagt noget, så siger hun bare det er fint Sif, bare bliv ved. Ja, ok, fint 
nok. 
Interviewer 2: Er der andre måder hvor I synes når man får ros, at det bliver gjort på en bestemt 
måde  som I synes er god, som I godt kan lide? 
Sif: Med Lisa, så, hun kommer bare og siger det. Det virker sådan lidt mere, så kommer hun hen til 
en og siger det, i stedet for at sige det foran hele klassen siger – Ej Sif hun er bare den 
bedste ikke også. Så føler alle de andre, de ved jo ikke hvordan en anden person, hvor 
god den person er, så man kan ligesom holde det. 
Louise: Så føler de så at de ikke er gode. 
Sif: Så hvis i engelsk, når Tanna siger du er god og du er dårlig, du er god du er dårlig ikke også, så 
kan man føle sig lidt hvis man ik, det ville jeg i hvert fald, så føle jeg føle ej, det her er 
jeg ikke god til det her. Så kan man blive lidt ked af. 
Jesper: Ja 
Interviewer 2: Så det der med at blive sammenlignet 
Sif: Ja, det er ikke særlig rart 
Interviewer 2: Det er ikke sjovt 
Mette: Ej det hader jeg, jeg hader at blive sammenlignet med andre. Jeg hader det der, så Mette, nu 
skal du være ligesom Sif. Altså. 
 
Sif: På et tidspunkt sagde vores gamle klasselærer, hun hed Else. Ej Sif. Begynd nu at læse lige så 
hurtigt som Clarah. Det kan jeg jo ligesom ikke, hvis jeg ikke kan læse hurtigere end 
det jeg kan. 
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[en dreng fra klassen går forbi udenfor og distraherer alle. Der er glasvægge. Der går et øjeblik med 
fokus på drengen. Vi beder ham om at gå, og samtalen fortsætter. Minuttal 18.26-
18.37] 
 
Interviewer 2: Men jeg tænker, jeg håber det er ok, at jeg kommer med et eksempel. For eksemepel 
i dag, så så jeg, at så sad du nede med christoffer, Jesper, og så kom Peter ned til dig. 
Og så sagde han orv klokken det skal du have nået så  og så mange stykker. Hvad 
synes du når han gør det. Giver det dig energi til, nu skal jeg lave noget, nu skal jeg 
bare blive færdig, eller synes du at det er sådan irriterende? 
Jesper: Det er irriterende for så ved jg at jeg ikke når det 
Interviewer 2: Nej 
Jesper: Sådan at jeg bliver presset, det kan jeg ikke gøre sådan noget under pres på den måde 
Sif: Det kan jeg heller ikke. Så går jeg i panik 
Interviewer 2: Nej, det kan være svært? 
Jesper: Ja, sådan i hvert fald fordi han sådan næsten altid siger det til mig, sådan. Når jeg sådan 
prøver at lave noget, så gør han sådan at jeg ikke er koncentreret mere, når han for 
eksempel siger det, så bliver jeg mere ukoncentreret end hvad jeg allerede er. 
Interviewer 2: For du tænker på at nå det, og ikke det der står, måske? 
Jesper: Ja 
Sif: Så kan man ikke nå at koncentrere sig ordentlig, så kan det være man får halvdelen af dem 
forkert. 
Interviewer 1: Hvordan kunne man så blive koncentreret? 
Mette: Hvis Peter lod være med at komme hen sådan [taler med høj stemme, siger oj,oj,oj] du skal 
skynde dig, hurtig hurtigt. 
Sif: Og ro 
Mette: Ja... For eksempel. Det der var i naturteknik. Der var der virkelig ro, vi sad og læste. 
Sif: Det var så, det var skønt [flere kommer med samtykkende lyde, som jaeh og mmm.] 
Mette: Det var helt vildt dejligt 
Interviewer: Hvorfor var der ro? 
Sif: Fordi alle dem, der larmer, de er lissom syge. 
Mette: Sådan skal det bare være hver dag. Det var så dejligt 
Interviewer 1: Hvad så når I bliver splittet op i grupper? Er der så mere ro? Så kan I gå rundt på 
skolen og  sidde forskellige steder, er det godt eller er det skidt? 
Sif: Altså nogen gange, hvis man kommer i gruppe med en som larmer normalt, så går den person 
bare rundt og [siger sjov lyd;whah whah whah] 
Louise: Og så går den andre på. 
Sif: Ja 
Mette: Men, jeg kan godt lide at komme i grupper. Fordi altså, man kan både tale med andre, og så 
kan man sige sådan [kom nu kom nu] nu skal vi, nu skal vi gøre det her. Og det skal vi 
gøre godt, men det er også dejligt fordi så kommer de sådan.. Ej I to må ikke snakke 
sammen. Så kan sidde... 
Sif: Så kan man få skæld ud for at snakke sammen [griner] 
Mette: [taler med fjollet stemme, griner] nej men, det er rart at snakke sammen med andre, men skal 
jo også lave sit arbejde. Forstår I hvad...? 
Interviewer 2: Altså det er sådan lidt at når man kommer i skole, så er det ikke bare skole, det er 
ligesom et arbejde, fordi der nogen ting man skal. 
Alle: [mmm]. 
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Sif: Engang, da vi havde sådan noget naturfagsuge, så var vi i sådan nogen grupper, og vi skulle så 
skrive sådan en sang, en klimasang. Og så mig og Josefine, som er en der går nede i 
klassen også. 
Jesper: Hun er syg 
Sif: Vi var nærmest de eneste der arbejdede, og hele den uge, fik vi lov til, vi måtte selv afgøre 
hvornår vi vil have frikvarter. Og så sagde vi bare til to af de drenge, der larmer meget, 
som var i vores gruppe.. 
Mette: De hedder Sander og Robert 
 
Sif: Sander og Robert. De kunne slet ikke tage noget seriøst. De kom bare nærmest med nada 
forslag 
Louise: Det gør de aldrig 
Sif: Så sagde vi bare gå ud og hold frikvarter. Hvis I ikke gider at lave noget, så får I heller ikke lov 
til det. Gå ud og hold frikvarter. Og det virkede, det virkede. De holdt bare nærmest 
frikvarter hele dagen. Og det virkede på en eller anden måde, fordi mig og Josefine 
og.. 
Louise: Og mig 
Sif: Ja, og dig 
Mette: Og Fiona 
Sif: Og Fiona, vi fik lov til at.. 
Mette: Og Christianisbet 
Sif: Og Christianisbet ja. Vi fik lov til at arbejde ordentlig i fred og ro uden der kom sådan nogle 
”Årh hvor langt  er vi, er vi snart færdige?” 
Interviewer 1: Sagde I så til lærerne hvordan at I..? 
Sif: Nej. Fordi det ville jo ikke hjælpe noget, Så ville de bare blive sure og sige de skulle komme 
ind og arbejde sammen med os. Og det hjalp jo ikke noget for os. 
Mette: Så vil de bare sige, ej ok hvor er I irriterende, og hvor er I nogle wannabies, og et eller 
andet.. 
Sif: Og eftera.., nej sladrehanke. 
Interviewer 2: Er det nogen gang sådan at , nu har I fortalt at I synes at det er vigtigt at være en god 
kammerat og sådan noget. Og så når man siger noget ikke er ok, er det så fordi man 
ikke synes de er en god kammerat? 
Sif: Ja 
Interviewer 2: At de ødelægger det for nogen? 
Sif: Ja, man kan godt blive lidt sur en gang imellem. 
 
[Mette fortæller om en veninde]Minuttal: 22.36 -23.08 
 
Interviewer 2: Hvordan eh, jeg tænker måske om du kan fortælle hvordan du bedst kan lide at 
arbejde Louise? Hvad synes du er bedst? 
Sif: Det er altid dig, der bliver spurgt..[griner] 
Louise: Ja 
Interviewer 2: Om hvordan det er bedst at arbejde? 
Louise: Ehm altså jeg kan bedst arbejde hvis jeg sidder alene. 
Sif: Samme her 
Mette: Samme her 
Interviewer: Hvordan har du det...Hvad synes du at du får mest ud af, så du synes, ej det var faktisk 
rigtig sjovt eller jeg blev klogere? 
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Jesper: Jamen jeg kan sådan arbejde alene, så lærer jeg i hvert fald noget. I stedet for hvis jeg 
eksempelvis er i gruppe med en der er meget klogere end mig, så får jeg næsten ikke 
lavet noget fordi den anden laver resten  
Louise: Ja, og så ser man resultaterne også 
Mette: Ja. 
 
[Mette fortæller om samarbejde med en i musik. Minuttal:23.51-24.15] 
 
Interviewer 2: Så det kan godt være svært nogen gange at få lov, hvis man har lyst, fordi der er 
nogen der bare tror de kan gøre det bedre eller, og så tør man ikke rigtig at sige, jeg 
tror også godt at jeg kan. 
Louise: Mmm... Det er også det med at er er nogen, som måske gerne vil kigge efter andre. Og jeg 
har det bare sådan, at når jeg sidder og laver noget så synes jeg at det er irriterende at 
der står nogen bag nakken, står bag mig og står og kigger hvad jeg laver, fordi så føler 
jeg jo at jeg har lavet det forkert. Fordi de siger, nårh det er ikke det og det er ikke det, 
og det er ikke rigtigt og... 
Sif: Nogen gange, så er der mange af drengene, der kommer over og siger ”ej ved du hvad, jeg har 
bare et meget bedre svar end det der, og det er bare ikke rigtigt” og sådan noget. Så 
bliver man lidt i tvivl, er det virkelig rigtigt det jeg har skrevet her.. 
Louise:  Ja og så sidder man og regner på det... 
Sif: Så sidder man enten og læser videre på det eller sådan et eller andet, og man sidder hele tiden 
med det der bag ørerne og alt muligt. Man kan slet ikke, jeg kan slet ikke, når folk 
siger, ej det det er forkert, så kan jeg bare slet ikke, selvom jeg prøver at sige, ej vi går 
bare videre, jeg nok at det er rigtigt. Så jeg, kan slet ikke få det ud af hovedet før end 
jeg ved det er rigtigt nok. 
Mette: Jeg går i panik 
Interviewer 1: Det er da heller ikke skægt: 
Interviewer 2: Hvordan eh, er vi ved at komme rundt om det hele, har du nogen afsluttende 
spørgsmål? 
 
[Interviewer 1 spørger hvorfor der var nogen, der fik lov at gå ind i grupperummet ved siden af 
klasselokalet, i matematik. Det bliver kort snakket om at der ofte bliver larmet i det 
rum, da lærerne kommer derind så tit. Minuttal 25.20- 26.25) 
 
Interviewer 2: Det må være lidt svært nogen gange, det der med at man synes at det er irriterende, 
siger I nogen gange, når de lærere siger ti stille og nu skal I...men samtidig vil I godt 
have at de er der. Hvorfor er det? 
Mette: Vi vil godt have at de er der for at vi kan lære noget...og... Jeg vil gerne sende spørgsmålet 
over til Jesper [alle griner] 
Interviewer 2: Det kan jo godt være at Jesper ikke har noget at sige. Man skal også have lov til ikke 
at sige noget, hvis man ikke vil sige noget. Det er fint 
Mette: Jeg kan ikke sige noget [griner] 
Interviewer 2: Det kan måske også være et svært spørgsmål at svare på 
Mette: Mmm 
Louise: Men jeg kan sige, i stedet for det der er godt med lærerne, så kan jeg sige det der er træls 
med dem. Det er altså, de skal hele tiden være efter en, og sådan. For eksempel i dag 
så havde jeg lavet helt vildt mange stykker og jeg var bare helt vildt træt, for jeg vil 
gerne ud og have noget luft, men det gider han åbenbart ikke lade os gå ud i gården, 
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men jeg var bare helt vildt træt, og jeg kunne ikke komme videre for jeg synes der var 
simpelthen for varmt, og der var det hele.  Og så siger han bare, du skal gå videre, der 
er et kvarter til klokken ringer. Det hjælper virkeligt[med ironisk stemme]. 
Interviewer 1: Men du begyndte alligevel at arbejde videre..? 
Louise: Mmm 
Interviewer 1: Er det så du ikke havde så mange lektier for, eller hvorfor var det? 
Louise: Ja 
Interviewer 2: Fordi der er noget man skal lave? 
Louise: Ja 
Interviewer 1: Hvis I bare skulle prøve, ikke med nogle hele sætninger, men bare med sådan nogle 
nøgleord. Det bruger I vel også selv i dansktimerne? 
Alle: Ja, når vi laver historie  
Interviewer 2: Og prøve at forklare lidt, faktisk lidt ligesom Jesper gjorde før. Det var faktisk rigtig 
god. Det der med at man skal række hånden op og... Altså prøve at forklare lidt hvad I 
ser der er reglerne i klassen. Hvad der er vigtigt for at man er den gode elev og man får 
ros og sådan nogen ting? 
Sif: Jeg har tre ord: Hold jeres kæft. Det er måske meget ondt sagt men.. 
Interviewer 1: Men er det du synes eller er det det læreren synes? 
Sif: Det der det læreren synes 
Jesper: Eller næsten hele klassen synes... Jeg synes i hvert fald at man skal tie stille. Christianissom 
læreren holder øje med bare. For eksempel nogen gange. Peter holder altid øje med 
mig, fordi han synes at jeg larmer alt for meget, og så nu larmer jeg ikke så meget, 
som jeg gjorde engang. Så nu holder han sådan bare altid øje med mig, så hvis for 
eksempel Frederik han larmer eller sådan noget, så er det mig, så siger han ikke noget 
til ham, men hvis jeg bare siger ”nejjj”, så får jeg skæld ud. 
Alle: Mmm 
Louise: Det er altid dig det går ud over 
Alle: Ja, mmm 
Jesper: Altid mig 
Louise: Og det med christoffer han sidder og larmer. ”Jesper ti nu stille”. 
Jesper: Ja, det er altid mig det går ud over 
Mette: Det med pigerne, det med pigerne så er det nok mest mig det går ud over. 
Sif: Hvis man sidder ved siden af, Det er ret dumt at sidde ved siden af Signe. Hun har været syg i 
de dage I har været her, tror jeg, men hun snakker hele tiden, og hver gang, så.. det er 
for det meste så det der. Ej, I to kan I tie stille. Det give lige sådan minus point hos 
læreren. Man har ikke engang siddet og snakket. Det er bare hende, der sidder og 
snakker. Det har bare ikke så meget lyst til. 
Interviewer 1: Ej, det kan jeg da godt forstå 
Mette: Af pigerne, så er det nok mest mig det går ud over. 
Interviewer 1: Hvordan går det ud over..? 
Mette: Mig og signe. Fordi, for eksempel, hvis. Det er bare et eksempel. Hvis du nu taler...Ik, 
Louise taler. Så går det sådan, så er det sådan noget. Mette vil du ikke godt holde op 
med at snakke, og så hvis jeg siger, ej jeg ok, jeg gider ikke lige nu. Mette nu skal du 
altså lave det der, og blah blah blah... 
Interviewer 1: Nå, hvorfor er det lige dig? 
Mette: Det er nok fordi jeg siger min mening. 
Interviewer 1: Ja 
Mette: Jeg siger sådan. Jeg gider ikke nu Peter...Det skal du. 
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Interviewer 2: Så der er forskel på hvem der taler uden at række hånden op, eller dem der siger jeg 
gider ikke. Så er der nogen, der får at vide at de skal tie stille, og andre der ikke gør. 
Mette: Jeg bare, at..jeg tror ikke de gider kigge på hvem der taler: jeg tror mere de siger. De nævner 
bare et navn på en af dem de sidst kan huske talte, og sådan... Mette, det er dig, ti 
stille..Mette hold nu mund. 
Sif: Også en gang vi havde matematik, så skulle vi, lave, sådan sige otte tabellen for ham. Så sagde 
han for eksempel 8 gange 6. Og skulle jeg lige til at sige det, og så valgte han en anden 
idet han kan se at den person er ved at sige det. 
Alle: Nå, mmm, ja, det er så irriterende 
Sif: Ja, det sker mange gange. Han giver sådan fem sekunder til at regne det ud. Sådan 7 gange 8, 
ehh man skal lige have lov til at tænke. Ehm bare et halvt minut er ok, for så 5 
sekunder. Ehm, vi har lige kommet klokken havde lige ringet, og så spørger han sådan, 
Sif, 8 gange 7, eller sådan noget. Er vi startet nu, eller hvad? Man kan jo nærmest ikke 
nå det. 7 tabellen  - 8 gange 7 åhh. 
Jesper: Så sagde han næste. 
Interviewer 2: Hvis vi lige skal tænke lidt over det. Fordi vi spurgte jo lidt om nogle nøgleord, og så 
kom vi til at snakke rigtig længe om det at være stille og sådan noget. Det I lige 
nævner der, hvad er det så der er vigtigt her? 
Mette: Jeg har nogle ord. 
Interviewer 2: Ja 
Mette: At lave sine lektier.. 
Sif: Tid 
Mette: Tid 
Interviewer: At gøre noget inden for en bestemt tid..? 
Sif: Man skal også have en deadline på et eller andet tidspunkt ellers bliver man aldrig færdig. 
Mette: Og ehm og lektier. Det er også en deadline på en måde. 
Interviewer 2: Hvad er vigtigt når I er i klassen, når I er sammen i klassen og arbejder? 
Alle: Ro 
Sif: Tillid til hinanden. Man skal have altså. Hvis man nu arbejder sammen med en eller anden. Ej 
det kan du bare ikke finde ud af, lad nu mig gøre det. Man skal ligesom tro på at de 
andre kan.. de skal jo også have lov. 
Mette: Det ville også være rart hvis andre hørte på en. For eksempel, ej vil du ikke godt lige holde 
din mund, eller vil du ikke godt lige tie stille. Vil du ikke lige godt klappe kaje. Og så 
at de ikke begynder at tale igen. 
Interviewer 2: Så det skal være ok at sige sin mening? 
Alle: Ja  
 
 
[Tiden er gået og vi runder af med at sige tak for alle deres gode inputs, og går samlet tilbage til 
klassen] 
 
 
 
 
Bilag 2: 
Interviewer 1: Fra starten så er det rigtig godt at I lige siger jeres navn, fordi, ikke fordi vi skal 
bruge jeres navn. Det er bare fordi når man hører Jeres navn og jeres stemme 
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sammen, så ved man hvem der  har sagt det, og så kan vi kende forskel på hvem der 
siger hvad. 
Christina: Hvilken vej går vi? 
Interviewer 1: Du må gerne starte 
Christina: Christina 
Interviewer 1: Ja 
Matias: Matias 
Interviewer 1: ja 
Christian: Christian 
Interviewer 2: Interviewer 2 
Tina: Tina 
Interviewer 1: og Interviewer 1 
Interviewer 1: Det er sådan set bare, vi skal bare sidde og snakke, hmm og det første vi har tænk på 
at spørge om jer om det er hvordan det er at være i Jeres klasse? Hvordan synes I det 
er at gå i Jeres klasse? 
Christina: Det er ret så sjovt i forhold til hvordan det kunne være 
Interviewer 1: Ja, hvad er det der gør det godt? 
Christina: Det er alt sådan noget miks maks og sådan noget 
Interviewer 1: Miks maks, hvad er det for noget? 
Christina: Det vi gjorde lige før med kortene 
Interviewer 1: nåå, sådan noget 
Interviewer 1: Det er ikke kun noget man skal svare ja og nej på? 
Christina: naajj 
Interviewer 1: Og det er det gode 
Christina. Ja 
Interviewer 1: Hvad synes i andre? 
Tina: Det synes jeg også og så kan jeg også lide at være i en lille klasse i forhold til og hvorfor 
nogle         klasser, der er meget store. 
Christina: Det er hyggeligt. 
Interviewer 2: Hvad er det gode ved det? 
Tina: Det ved jeg ikke. Jeg synes bare det er hyggeligt at være i en sådan en lille klasse. 
Christina: sådan så de små ikke tro vi er sådan nogle der vil tæve dem eller noget. [griner] 
Interviewer 1: Hvad siger du Christian? 
Christian: Det ved jeg ikke 
Interviewer 1: Nej, du behøver heller ikke sige noget. Har du noget du gerne vil sige Matias? 
Matias: Jo jeg synes… gode kammerater og sådan 
Interviewer 1: Ja 
Interviewer 1: At i har gode kammerater her i klassen? 
Matias: Ja 
Christina: Der er ikke kliker. Det er der derinde i min storesøsters klasse 
Interviewer 1: Og det er rigtig godt. Hvad sker der når der er kliker? 
Christina: Ja 
Christina: Der er nogle piger der fører an og så er der andre piger der overhovedet ikke.. der går bag 
anfører. 
Interviewer 1: Okay, hvad er der galt med det? 
Christina: At nogle bliver holdt udenfor fordi de ikke vil lege med dem og sådan. 
Interviewer 1: Nå 
Christina. For eksempel min storesøster bliver nogle gange holdt lidt udenfor 
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Interviewer 1: Nå, det er ikke så rart vel 
Fælles: nej 
Interviewer 1: Sådan har I det slet ikke her inde i klassen? 
Christina+Tina: Næ 
Christina: Ikke specielt. Jeg har ikke oplevet det. 
Interviewer 1: Det lyder da rigtig dejligt. 
Interviewer 2: Hvad tror i det er der gør det, at I ikke har det i klassen? 
Christina: At pigerne på en måde har en ting at vil lege og nogle gange også at ville spille fodbold 
med    drengene, drengene spiller kun fodbold. [Grin] 
Tina: Vi hygger os også rigtig meget med hinanden, ja og så var der også en periode hvor vi ret tit 
gik    ud og spillede fodbold med drengene så skulle man lige vente på hinanden og 
få hinanden med ud og så spillede man nogle kampe, og det var rigtig sjovt. 
Interviewer 1: Så i kan godt lege drenge lege? 
Tina+Christina: Ja 
Interviewer 1: Kan drengene også lege pige lege? 
Christian: [fniser] Det har vi ikke prøvet før. 
Interviewer 1: Det har i ikke prøvet? 
Christian: Naaj 
Interviewer 1: Det lyder som om i har det rigtig godt. 
Interviewer 2: Hvad synes i drenge, er det sjovt også at have pigerne med til at spille fodbold? 
Matias: Ja 
Christian: Ja 
Interviewer 2: Er det vigtigt også at snakke med pigerne i klassen? [grin] 
Interviewer 2: Sådan ind i mellem i hvert fald? 
Matias: Det ved jeg ikke helt. 
Interviewer 1: Nej 
Interviewer 1: Hvis i nu skulle prøve at tænke over hvordan man er en god elev inde i jeres klasse? 
Tina: Man kan i hvert fald…. første ting er i hvert fald og hjælpe hinanden. 
Interviewer 1: Hjælpe hinanden? 
Tina: Hvis man har (uklart) 
Interviewer 1: Hmm 
Tina: Og så være en dog kammerat. 
Tina: Og ikke gå rundt alene i frikvartererne som om min bliver holdt udenfor selvom man selv har 
valgt det 
Interviewer 1: Ja 
Tina: Og i det hele taget at alle bare at alle er venner 
Interviewer 1: At alle er venner 
Interviewer 1: Hvad når i sidder inde i timerne? Hvad er så vigtigt for at være en god elev? 
Christina: At man ikke råber op altid. 
Interviewer 1: Man må ikke råbe? 
Interviewer 1: Du må gerne sige noget Christian! 
Christian: Hmmm 
Interviewer 1: Du ligner en der har lidt på hjertet. 
Christian: Næ 
Interviewer 1: Hvis du kommer i tanke om noget, så må du gerne sige noget. 
Christian: Ja 
Tina: Og at man også hører på hvad andre siger. 
Interviewer 1: Ja 
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Tina: I timerne 
Interviewer 1: Er det vigtigt alle får lov til at sige noget? 
Tina: På en måde ja 
Interviewer 1: ja 
Christina: Det kan jo engang være, at det er vigtigt. 
Interviewer 1: Det er nemlig rigtigt. 
Christina: Men der er nogle gange hvor der, ligesom det der igår, hvor der var, man er oppe og 
skændes   over det der fodbold. 
Interviewer 1: ja 
Christina: Med tredje klasserne. 
Christina: Det er så nok det eneste lige i vores klasse er dårligt til, at skændes med tredje klasserne 
Interviewer 1: Ja 
Interviewer 1: Vil du sige noget Matias? 
Matias: Nej 
Interviewer 1: Hvordan er man så ikke en god elev i jeres klasse? 
Christina: Hmm 
Interviewer 1: Ved du noget om det(henvendt til Christian) 
Christian. Ja, sidder og råber og så må man ikke gå. 
Interviewer 1: Er det vigtigt ikke at sidde og råbe i timerne? Hvad sker der hvis man råber i 
timerne? 
Christian: Så bliver man smidt ud 
Interviewer 1: Bliver man smidt ud? 
Christian: Ja, det tror jeg. 
Interviewer 1: Ja 
Christina: Det har du aldrig prøvet før? 
Christian: Næ, jeg har ikke gået her så længe, så jeg ved det ikke helt. 
Christina. Jasmin har. Hun brugte krabben til (uklart) 
Interviewer 1: Hvad er krabbemetoden? 
 Christina: Hvor han eller østersfinden, hvor han gør sådan her og det betyder hun skal tie stille, 
men så gjorde hun det ikke, og så blev hun sendt udenfor døren. 
Christina: Men det er det eneste jeg har oplevet hvor en er blevet sendt udenfor døren i de to år jeg 
har gået her. 
Tina: Vores lærere de, altså der er kun hvis man virkelig har gjort noget slemt, at man bliver sendt    
uden for døren. 
Alle: ja 
Tina: Så strenge er de heller ikke. 
Christina: Jasmin der hun blev, hun blev jo ved med at tale og… 
Tina: Ja 
Christina: var fjollet men det sådan noget hun har.. [Fnis] 
Christina: det er det da! 
Interviewer 1: Der er nogle der som bare er mere fjollede end andre? 
Tina: Ja 
Interviewer 1: Som ikke kan lade være? 
Tina: Ja 
Interviewer 1: Er det så godt læreren siger noget til hende? 
Christina: Ja 
Interviewer 1: Hvad sker der, hvis man sidder og snakker for meget, for alle de andre? 
Tina: så bliver de irriteret måske, ja og kan ikke koncentrerer sig. 
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Christina: Og måske nogle gange godt vil være med. 
Tina: Ja 
Christina: Og så kan de jo til sidst heller ikke koncentrerer sig! 
Interviewer 1: Nej 
Tina: Så får man ikke lavet noget rigtigt. 
Christina: Nej 
Interviewer 1: Så får de andre ikke lavet noget. 
Tina: Nej 
Interviewer 1: Nej 
Christina: Og en selv 
Interviewer 1: Så det er faktisk godt at læreren lige siger at man skal være stille? 
Alle: ja 
Interviewer 1: Hvordan får i så at vide når i har gjort noget rigtig godt? 
Christina: Øhm, vi får for eksempel hvis vi har skrevet rigtig pænt i dagbogen, får vi klistermærker i 
den. 
Interviewer 1: Klistermærker? 
Christina: Ja, Maiken har købt sådan en firkant med masser af klistermærker i. 
Interviewer 1: Er det dejligt at få et klistermærke? 
Christina: Ja, så ved man man har gjort det godt. 
Interviewer 1: Hvordan får man det så? 
Christina: Maiken tjekker ens bog og sådan noget og så tager hun et klistermærke og sætter det i 
ellers   gør det næste dag, så siger hun vil du sætte et klistermærke i din dagbog. Så 
får man selv lov til at bestemme- såå. 
Interviewer 1: Er det dejligt at få de klistermærker? Bliver man glad? 
Tina: Ja, det gør jeg 
Christina: Det gør i hvert fald siderne pænere. 
Interviewer 1: Det gør siderne pænere? 
Tina: Ja, og så kan man også huske bedre at man har fået ros for når man bliver ældre! 
Interviewer 1: Får man så lyst til at lave mere måske? 
Tina: Ja 
Interviewer 1: Hvad med jer drenge er i også glade for at få klistermærker? 
Matias: Neeej 
Christian: Nej 
Matias: Maiken skriver mere i min dagbog, hvis det er godt eller sådan. 
Christina: Ja, det gør hun også på et tidspunkt. 
Interviewer 1: Så det betyder ikke så meget for dig om du får klistermærker? 
Matias: Nej 
Christian. Det gør det heller ikke for mig. 
Christina: De skriver det bare.  
Interviewer 1: Men betyder det noget, at man får at vide at man gør noget godt? 
Matias: Ja 
Interviewer 1: Hvorfor betyder det noget? Ved I det? 
Christian: Nej, egentlig ikke. 
Tina: Så ved man sikkert, at man har lavet noget godt arbejde. 
Christian: Ja  
Tina: Så man bare skal fortsætte. 
Christina: Så man ikke tror det er dårligt og Maiken er ligeglad med det og sådan noget. At hun 
stadig sådan kigger i det. 
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Interviewer 1: Hvordan får man så at vide, når man har lavet noget ikke så godt? 
Tina: Hun skriver det og så på en måde siger hun det også. 
Christina: Ja 
Tina: Hvis man har gjort noget forkert. 
Christina. Ja 
Tina: Og hvis man har skrevet lidt for meget. 
Christina: Eller lidt for lidt eller noget. 
Tina: Ja 
Christina: Hun kan også skrive nogle kommentarer for eksempel, hvis man skriver om ens mor og 
fars   skilsmisse, så ville hun skrive, det var da godt det endte godt eller noget. 
Interviewer 1: Hmm 
Tina: Såhh, vores klasse er altså også sådan en hvor man trøster hinanden rigtig meget, hvis der er 
sket noget. 
Christina: Ja, hvis der er en der græder så kommer hele sådan alle pigerne eller også nogle af 
drengene måske 
Christian: [fniser] 
Christina. For at trøste en ikke også.. 
Interviewer 1: Hmm 
Interviewer 2: Hvad synes i om det, drenge? 
Christian: Tja, jeg har ikke gjort det. 
Tina+Christina: Nej, det har du ikke.. 
Christina: Men det sker meget tit for Lis. 
Tina: Ja [Fniser] 
Christina: Hun slår sig ret tit. 
Interviewer 1: Er det ikke dejligt at vide man kan blive trøstet, hvis der er noget, hvis man er ked af 
det? Af sine kammerater? 
Christian: Jo[Fniser] 
Christina: Nogle gange og nogle gange er det lidt pinligt måske(fnis) for en dreng for eksempel. 
[Fniser] Og jeg kigger på dig [Christian]. 
Christian: Mig, hvorfor mig?[Fniser] 
Tina: For du har ikke oplevet det? 
Christian: Hmm 
Tina: Du har ikke været her så længe. 
Christian: Næ 
Tina: Vi har gået her længe. I to har ikke gået her siden 0-klasse. 
Christina: Nej, jeg har gået på [anden skole]. 
Tina: Ja 
Interviewer 1: Men når i snakker om de her ting med at være en god kammerat og sådan noget ikke, 
er det så    noget Maiken har fortalt jer i skal eller ved I det? Og hvordan ved I det? 
Christina: Æh, vi ved det godt men vi får selvfølgelig også nogle gange at vide hvis vi kommer op 
og       skændes for det kommer alle jo til, at vi godt kan se at blive venner igen eller 
sådan noget. 
Tina: Vi er sådan en meget åben klasse, og vi kan også godt fortælle hinanden, hvad der er sket, 
hvis    der er sket noget. Det kan man sådan set også bare fortælle til hele klassen. 
Uden at de andre klasser behøver at vide det. 
Interviewer 1: Ja 
Tina: Det synes jeg er rigtig godt 
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Interviewer 1: Hvad med jer drenge? Ved I hvad det er, der gør, at man ved hvordan man skal 
opføre sig i klassen?.. Er der nogle der siger det til jer, eller er det noget i bare ved? 
Christian. det er noget man bare ved. 
Matias: Ja, Maiken siger det nogle gange. 
Christian: Ja 
Matias: Ja eksempel Tobias han gør måske lidt tit nogle dumme ting. [Fnis] 
Christian: Meget 
Interviewer 1: Så får han det at vide! 
Christina: Ja, eksempelvis i går. Det der med David. 
Christian: Ja 
Interviewer 1: Ja.  Hvad synes I om det? 
Christina: Ikke specielt godt fundet på men faktisk det modsatte. 
Interviewer 1: Okay 
Tina: Ja, det er heller ikke særlig sjovt egentlig. ..og David han var heller ikke særlig glad for det 
heller ej. 
Interviewer 1: Nej 
Christina: Nej, David har lidt nogle gange lidt en kort lunte, så han bliver meget hurtigt sur.  
Interviewer 1:Ja 
Christina: Og det det Tobias så godt kan lide. 
Tina: Tobias han kan også godt lide at få opmærksomhed i klassen. 
Christina: Ja 
Interviewer 1: Så det godt at Maiken hun siger det? 
Tina: Hun behøver ikke være helt streng for at forklare Tobias det. 
Christina: Nej 
Interviewer 1: Hvad så med de ting som i bare ved at sådan det må man ikke gøre, hvor tror I, I har 
det fra? 
Tina: Fra vores forældre og venner og også læreren. 
Interviewer 1: Ja 
Christina: Ja 
Interviewer 2: Hvis de gør noget, hvis der er nogen der gør noget i ikke synes om, kunne I så finde 
på at sige det til dem? 
Christina+Tina: Ja 
Christina: Ja, men vi siger det ikke altid til alle for det kan være det er noget hun måske kan hjælpe 
med. Sådan bare lige hurtigt går måske ti minutter så bliver man bare rigtige gode 
venner igen. 
Interviewer 1: Okay 
Christina: Mig og min bedste veninde vi kigger på hinanden i to sekunder og så griner vi. 
Interviewer 1: Hmm 
Tina: Altså, når det er sket noget for eksempel man nu er blevet uvenner, så går det meget hurtigt 
før  man bliver gode venner igen. og så glemmer man bare alt om det. 
Interviewer 1: Hmm 
Tina: Det er rigtig dejligt! 
Interviewer 1: Det lyder som om i har en rigtig god klasse. 
Tina: Ja 
Christina: Det har vi også! 
Interviewer 2: Er i glade for at gå i skole? 
Alle: Ja 
Interviewer 2: Hvad synes I er sjovest? 
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Christina: Når vi skal have kage.. 
Tina: Hm, det ved jeg ikke. Jeg er sådan meget læse pige og skrive pige, og så kan jeg også godt 
lide  frikvarteret. 
Christina: Ja, og så også når man skal spise og så bagefter ud og så lege i det store om sommeren. 
Tina: Ja 
Christina: Så vil man helst have spist hurtigt og så ud i det gode vejr. 
Interviewer 1: Hmm 
Christina: Men jeg tror kun pigerne spille fodbold om sommeren fordi der er græsset ikke vådt. 
Interviewer 1: Kan pigerne ikke så godt lide at blive våde? 
Christina: Nej (grin) det kan de ikke! 
Interviewer 2: Hvad med jer drenge hvad synes i er sjovest? 
Tina+Christina: (grin) Frikvarter 
Christian: Ja, frikvarter! 
Interviewer 1: Hvad med, der er jo forskellige ogaver når i sidder inde i klassen. Hvad er skæggest? 
Er det skæggest og sidde stille som i gjorde her til sidst eller er det skæggest at får 
sådan nogle kort hvor man går rundt? Drenge: hvad synes I? 
Christian: Kort 
Interviewer 1: Kort der er det sjoveste? 
Christian: Ja 
Interviewer 1: Hvorfor er det sjovere? 
Christian: Fordi så skal men ikke sidde ned og lave en opgave, man kommer op og bevæge sig. 
Interviewer 1: Ja 
Interviewer 1: Det kan I godt lide? 
Alle: Ja 
Christina: Det er ikke specielt stresset. 
Christian: Nej 
Tina: Vi tager også meget godt imod dem der kommer som er nye.  
Interviewer 1: Ja 
Tina: I klassen 
Christian: Hmm 
Tina: Og så kan i også godt huske en dag hvor det virkelig regnede uden for og drengene havde 
spillet fodbold og pigerne havde fået lov til at være inde, kom de ind og var driv våde 
og ingen gad og røre dem overhovedet [Griner] så det var helt vådt. 
Christina: Var det egentlig ikke her for nylig? 
Tina: Jo 
Interviewer 1: Jeg synes da eller I var ret gode til at sidde stille her til sidst i drenge, selv om i synes 
det er sjovere det andet. 
Christina: Ja, drengene kan altså også godt være rigtig gode til det. Nogle gange er det pigerne der 
er lidt for pjattet. 
Interviewer 1: Ja 
Christina: [griner] 
Interviewer 1: Så det er sjovt nok at lave de opgaver i lavede her til sidst. 
Christian: Ja 
Interviewer 1: Er der noget I har lyst til at fortælle om Jeres klasse? Eller hvordan er der noget i har 
gået og tænkt over? Noget der er godt eller noget der er dårligt ved at være 
skoleelev? 
Christina: Hmm, der er kun en ting der er lidt dårligt, at vi får så lidt tid at spise i. 
Christian: Ja, det ikke godt. 
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Alle: ja 
Christina: Fordi der får man så lidt mad at man man bare får al den væk af af maven i frikvarteret 
Interviewer 1: Nå 
Christina: Så man ikke har noget tilbage til næste time. 
Interviewer 1: Okay, så for lidt spisefrikvarter. 
Christina+Tina: Ja 
Interviewer 1: Er der noget I har tænkt over mens vi har siddet at kigget på jer? Hvordan har det 
været? 
Tina: Det har været okay! 
Interviewer 1: Har det været okay? 
Tina: Ja 
Interviewer 1: Har det været langt eller har det bare været som vi ikke var der lige pludselig? Har I 
tænkt over det? 
Tina: Næ, ikke sådan rigtig. 
Christina: På en måde bliver vi ført frem. 
Interviewer 1: Synes du det? 
Christina: Ja, på et interview! 
Interviewer 1: Ja 
Interviewer 2: Men det lidt mere en snak ikke? 
Christina+Tina: Ja 
Interviewer 1: Jeg tror ikke vi har mere eller har i noget i sådan lige manglet at sige eller har lyst til 
at sige? 
Alle: Næ 
Interviewer 1: Var det slemt? 
Alle: Nej 
Christina: Faktisk ret sjovt 
Interviewer 1: Nå, det var godt. Var det nogle mærkelige spørgsmål vi stillede?  
Alle: Nej 
Christina: De var meget normale. 
Interviewer 1: De var meget normale. 
Christina+Tina: Ja 
Interviewer 2: Plejer I at få stillet dem af lærerne og sådan forældrene og sådan? 
Christina: Nej, vi får dem ikke sådan tit, men når det skole ting så er det ret normalt. 
Interviewer 1: Jamen så siger vi tak! 
 
Bilag 3: 
 
[Starter med en opremsning af navne] 
 
Interviewer 1: Ja, og vi har altså forestillet os at det skal være mere sådan en snak ikke sådan styret 
særlig meget, men vi har sådan et tema, omkring hvordan det er at være en god elev i 
klasserummet 
Maiken: Ja.. 
Interviewer 1: og det er ligesom det vi godt kunne tænke os at høre lidt om, hvordan du har det med 
det... ja hvad du synes om det... 
Maiken: (rømmer sig) Altså.... en god elev er jo ikke én elev, men mange elever... Man kan godt 
være en god elev på mange måder. Er det I er ude efter at jeg skal sige ting som passer 
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godt i systemet at han er god til eller... Altså det er jo en elev der er... bidrager med 
noget, og som er aktiv, og som deltager... 
Interviewer 1: mmm... 
Maiken: Men det er også en elev som man, som også skal kunne holde sig tilbage på nogle bestemte 
tidspunkter. Som har en masse sociale kvalifikationer.    
Interviewer 1: Ja... hvad så i din undervisning, hvordan får du det sådan, hvordan tænker du over det 
i din undervisning?   
Maiken: På den måde at jeg forventer noget forskelligt fra hver, fra de forskellige børn. Jeg 
forventer ikke det samme... fordi at... børnene er ikke ens. Så hvis man taler om... I 
sagde ikke den perfekte elev vel?  
Interviewer 1: Den gode elev... Ja... 
Maiken: Ja, så er den gode elev jo mange...  
Interviewer 2: Ja... På forskellige vis eller hvad? 
Maiken: Ja på forskellige vis ik... de har, det fælles for den gode elev er jo at de har nogle 
egenskaber, nogle sociale egenskaber, og de kan indgå i, på rigtig mange forskellige 
måder.... Men man kan også godt være en god elev selv om man ikke er god til at læse 
og skrive og regne... I mit hoved...  
Interviewer 2: Ja... 
Maiken: Men det er en, det er svært, derfor er, kan sådan en elev jo godt have det meget sværere 
end en af de andre... så når I siger en god elev, så er det, så er det... I hvis hoved, er det 
i lærerens hoved eller er det i....? 
Interviewer 1: Altså det er mest i klasserummet, ikke?  
Maiken: Ja...?  
Interviewer 1: Ja, altsådet kan jo både være i forhold til at være en god elev overfor de andre, eller 
være en god elev i forhold til læreren...  
Maiken: Og de er ikke nødvendigvis gode til begge dele....  
Interviewer 1: Nej... 
Maiken: Men det er en god elev en god elev, det er godt at have en elev i klassen, de elever der er 
gode at have i klassen... Sådan kan man sige det er dem som kan indgå i rigtig mange 
forbindelser, kan arbejde sammen med rigtig mange... Og som kan få det gode ud også 
af andre mennesker og hinanden... Og som også kan se at selv om man ikke er god til 
at læse så at man godt kan bidrage med noget alligevel.... 
Interviewer 1: Ja... Er det sociale så måske på en eller anden måde vægtet en lille smule højere...?  
Maiken: Ja, i klassen? Bestemt.... 
Cahrlotte: Ja... i forhold til det faglige tænker jeg på.... 
Maiken: Ja men det hænger jo faktisk tit rigtig meget sammen. Hvis du, øhh, altså som nu I kan se 
når jeg diskuterer de der ting i klassen nu det har været efter [fodbolden] gør jeg det jo 
også ud fra en betragtning om at jeg mener at de lærer også dansk der... Altså også 
fordi jeg mener det er vigtigt at de problemer de har bliver taget op... Men jeg mener 
også, det er dansk, altså at de, og der kunne Mikkel komme frem med noget... Fordi 
han har et forhold til det.... Han kommer meget sjældent med noget hvis det er noget 
vi har læst ik.... Han læser rigtig dårligt, staver rigtig dårligt og skjuler rigtig meget det 
han laver og sådan...  
Interviewer 1 og Interviewer 2: Ja... 
Maiken: Så der får han jo måske jo egentlig også undervisning, ik? Fordi det er der, det er der det 
plan han er på, ik... Også mange af drengene, det er det de har energi på det der, de har 
ikke særlig meget energi på mange af de, eller, de har mindre energi end pigerne på 
mange af de andre ting... Pigerne kan begge dele....  
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Interviewer 2: Ja... 
Maiken: Men det... I mit hoved flyder det altså sammen! 
Interviewer 1: Ja... Så du oplever ikke at der sidder nogen som er fagligt rigtig dygtige men socialt 
ikke sådan lige så velfungerende...  
Maiken: Jo, men ikke derinde.... Det har, jeg har set dem.... Der er også nogle der mener, der ved, 
hvad alt det rigtige er at gøre og... Og så men alligevel har svært ved at, som ikke 
gider høre på andre, som ikke respekterer andre, men som godt ved det rigtige er at 
man jo respekterer hinanden og sådan noget... Sådan kunne Christianiv godt nogle 
gange være, ik... Fordi man er så optaget af sit eget, så er det ikke særlig sjovt at 
skulle vente på at høre på hvad nogle andre, eller respektere, jamen, han kan jo ikke 
skrive, han kan jo ikke stave, altså... Altså derfor har han lov til at være der alligevel...  
Interviewer 1: Er det så noget du synes der er vigtigt at gå ind og pointere over for din klasse... 
Maiken: Ja det er rigtig vigtigt... det er rigtigt vigtigt... Og jeg synes også, det er vigtigt, at 
bevidstgøre dem om, at man kan... At der er... Mange ting man skal, ik... 
Interviewer 2: Jo... 
Maiken: At det ikke er kun om at være god til at læse og skrive og regne, tror også jeg sagde det en 
af dagene... Altså vi har jo lavet de her elevplaner, jeg siger det også til forældrene... 
Interviewer 2: Ja... 
Maiken: Og det der i dag med drengenes fodbold, det er ikke fordi det normalt fylder så meget, det 
er deres fodbold, det er faktisk tit når der er problemer har været et eller andet, så er 
det pigerne der kommer med noget... Og så er det faktisk meget ofte drengene der 
sidder og siger, hvornår skal vi gå i gang, ik... Altså Tobias og, de synes at ”hvad?” 
Og nu med det her fodbold, ja selvfølgelig fordi problemet skal løses, at jeg gør så 
meget ud af det, fordi det er faktisk lidt usædvanligt... Og det er faktisk lidt fedt at 
mærke, at de kommer og gerne vil snakke, og man kan se det på den ene måde og på 
den anden måde og at det ikke er så enkelt det hele, ik? Det synes jeg er sjovt.... Fordi 
de, de er som de, de skal opleve det sådan meget tæt på, altså de skal nærmest have 
oplevet noget lige i frikvarteret for at det sådan gør stort indtryk på dem... Pigerne de 
kan godt snakke om noget der skete i går og... Det er meget sjovt der er den forskel...  
Interviewer 1: Så det er ikke så tit, at du faktisk har de her samtaler med drengene som vi oplevede i 
dag over i, hvor I skal klare nogle tråde ud...  
Maiken: Nej, egentlig ikke, det har været lidt her på det sidste fordi det der fodbold er 
tilbagevendende, men ellers ikke, nej...  
Interviewer 1: Nej...? 
Maiken: Jeg oplever også med drengene, at, nu har jeg haft de her elevsamtaler hvor jeg så har hørt 
noget der var noget i nogle andre timer, og siger jamen Ulrik sagde sådan og 
sådan...Drengene de kan simplelthen næsten ikke huske noget der har, har været sket, 
eller, de har svært ved det... De gider altså ikke at snakke om noget der har været sket, 
fordi, nej, vi er gode venner igen nu.... Altså de synes, det er ikke interessant at finde 
ud af, hvad var der så egentlig, hvordan blev vi gode venner, eller, det er bare sådan... 
De tager det meget lettere... Det er sjovt at se den forskel... 
Interviewer 1: Ja... Er der nogen ting som du synes er specielt vigtigt at lære i klassen... 
Interviewer 2: I fjerde klasse.... 
Interviewer 1: Ja, som fjerdeklasse elev.... Sådan aldersmæssigt også, i forhold til klassen... 
Maiken: Socialt...? Hmmm... 
Interviewer 1: Er det vigtigt at kunne læse, er det vigtigt at kunne skrive, altså.. 
Maiken: Nåååh... Det  
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[Der bliver her forklaret spørgsmålet, der overvejes hvad det betyder, der menes..] 
 
Interviewer 1: Når dine elever er færdige i fjerde klasse, hvad vil du så gerne have at de tager med 
sig? 
Maiken: Dét er mange forskellige ting, det er godt nok svært at sige...  
Interviewer 1: Men du kan forholde dig til dansk måske... 
Maiken: Ja, der skal de jo, ja sådan noget med at skrive for eksempel som vi er gang med her, ik... 
Så er det noget rimelig nyt de skal lave stil... 
Interviewer 1: ja.. 
Maiken: Der skal de forstå det her med kladden, det er faktisk ikke særlig enkelt... En kladde, og så 
lave et færdigt stykke arbejde... At man skal checke det man har lavet.. Det er en 
meget svær ting for dem at kunne... Og det får de sådan en stil, som det nu hedder nu, 
hver måned, ik... Det skal de kunne som en helt naturlig ting... efter, efter fjerde, ik? 
(tænkepause) Men socialt kan jeg ikke sige noget bestemt mål, også fordi at det 
ændrer sig...  
Interviewer 1: Mmmm... 
Maiken: Og det jeg gør nu det har jeg altid gjort tror jeg... Altså de andre år tror jeg også jeg har 
haft dem alle årene, ik... Det der også er vigtigt for mig det er at alle, for mig er det 
vigtigt, for mig er det utrolig vigtigt at alle kommer til orde.... Og jeg prøver selv om 
det kan være I ikke kan mærke det, det er at jeg prøver at gøre det kort der hvor jeg 
snakker, ik... Og alligevel så gør jeg det at jeg havde tænkt mig med det her, (fx) med 
kristendommen hvor jeg åbenbart, eller, jeg står og snakker er jo også meget, men 
øhm, at gøre tiden hvor de arbejder er længere... Det skal jeg hele tiden huske mig selv 
på ik, fordi det er der jeg tror de lærer mest, ik... At de bliver selvstændige det er også 
noget jeg arbejder på... At kunne gå i gang... Og også at de kan bruge det hinanden 
laver til noget... Jeg prøver ikke at gøre sådan at de er totalt afhængige af mig, jeg 
lader dem også prøve at lære, det er også vigtigt... Men egentlig, man går ikke og 
tænker over det så bevidst vel, at de lærer at bruge hinandens, af det de har lavet... Og 
jeg vil rigtig gerne have at de bliver åbne over for at kunne læse hinandens og kigge 
på hinandens ting... Og det, det er ikke helt let for alle altså det at være helt åbne om 
det... Det er en af tinge for eksempel når de har skrevet stilene så er de ikke helt glade 
for at læse dem højt for alle... Men de kan godt holde ud at jeg læser starten op... Og 
så det der ”cooperative learning” som I lige så lidt af i går hvor de der kort...  
Interviewer 1: Ja.... 
Maiken: Der er tanken bag, jo også at man, det er en social øvelse, ik... Der er tanken bag at det er 
at de, jeg kan prøve at lave sådan en faglig øvelse i morgen... Men socialt det er at de 
øhm, mange børn er i gang på samme tid.... At der ikke kun er få der sidder og hører, 
ik? Og at, og faktisk også at de, øhm, snakker med mange forskellige, ellers så er 
tendensen jo at man sidder med en eller med to, ik?  
Interviewer 1: Altså du referer til den der leg hvor de går rundt og spørger, ik... 
Maiken: Ja, man går sammen med mange, børn der ikke normalt snakker sammen kommer til at 
snakke sammen på den måde... Og så er der sådan nogen, pjattede nogen ind imellem 
hvor der står på ”vil du lige klø mig på ryggen” og selvfølgelig måske er det for at få 
smilet frem på læben, men faktisk er det for at de skal røre ved hinanden, ud fra 
tanken om at når man rører ved hinanden så mobber man ikke hinanden, ik... Altså at 
man får kontakt... Og det... Jeg tror på det virker.... Og det er jo også lidt på en anden 
måde end man gjorde tidliger, ik, at man har ,mange børn i gang på en gang... Alle 
snakker jo, men der er jo ikke en larm så man ikke kan holde det ud, vel? 
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Interviewer 1: Nej... 
Maiken: Det kan faktisk godt lade sig gøre... Og det vil jeg også rigtig gerne have at de lærer... Det 
der med at de kan lære efter fjerde det er jo hele en proces, altså at man kan jo ikke 
lære det... Og de lærer det også på forskellige tidspunkter, og det bliver man også nødt 
til at tage konsekvensen af... 
Interviewer 1: Ja helt sikkert... 
Maiken: Der er så mange mennesker der tror at når man har gået i fjerde, så og man ikke skal gå 
om, så kan man det man skal... Og det kan man ikke... Der sidder børn derinde som er, 
som ikke er totalt underskud, ik... Og de... Han kan lige læse, til en helt lav lix-bog 
ik... Ellers så kan han... Han kan... Der sker så lidt med ham.. Han har lige lavet den 
samme prøve som han gjorde sidste år ik... Sådan en staveprøve... Der havde han 48 
fejl ud af 50, nu har han 46 fejl ud af 50, det er 2 fejl mindre på et år... Der sker jo 
ingenting, vel, altså.... Og eh... Man kan jo ikke bare sige, at børn ikke kan det de skal 
når han ikke har nogle indlæringsproblemer, og alligevel, det har han ikke, han er ikke 
ordblind, så kan man jo ikke bare sige... Der er ingen skole der tager sig af sådan en 
som ham, du kan jo heller ikke sætte ham ned, lade ham gå om, og det... Det skal de 
andre børn jo også lære at forstå... Og det gør jeg også meget ud af det har de haft 
svært ved, det er jo svært at se på at, så må du jo skrive det til hans far eller til hans 
mor som de siger... Altså så fortæller jeg dem åbent, at det gør jeg også.. Jeg snakker 
meget tit med ham, nogle gange med ham hver dag, og... Altså Mikkel var ikke med 
til idræt, det var de meget optagede af, hvorfor han ikke var det, ikke... Så siger jeg 
men han har glemt sit idrætstøj og så kunne jeg jo lige så godt lave en prøve med ham, 
men hvilken prøve, og jeg fortæller dem prøven men jeg fortæller ikke hvad han fik... 
Men øhm... Og det tror jeg godt de kan forstå, at forskellige børn dem gør man noget 
forskelligt med....  
Interviewer 1: Ja.... 
Maiken: Så når I sprøger om det der med hvad den gode elev er, så er jeg faktisk, så er jeg sådan 
lidt, så synes jeg næsten ikke man kan svare på... 
Interviewer 1: Nej...? Det er heller ikke sikkert at man kan svare på det... 
Maiken: Nej.... Der er sikkert en god elev i sådan i samfundets øjne ikke... 
Interviewer 1: Hvordan tror du sådan en er så? 
Maiken: Dét tror jeg er sådan en, jaeh, jeg kan måske give et eksempel... Helle og Christianiv og... 
Sådan nogle som man vil altid kunne få dem med på hvad som helst de vil stort set 
kunne meget nemt motiveres til alt var interessant... Og som ikke har nogle, som kan 
meget hurtigt lære en helt masse ting, lære en helt masse ting af sig selv også, ik... 
Som faktisk selv om de kun går i fjerde ville de nemt kunne gå ind i sjette og være 
med der altså klare de faglige udfordringer, ik... De er jo nemme at have... 
Interviewer 1: Ja.... Hvad er det for nogle kvaliteter de har? 
Maiken: Det er... at de har stor selvstændighed, stor interesse for deres omverden... Socialt 
overskud... Har, og er, kan leve sig ind i andre.... Og som ingen faglige problemer har 
overhovedet.... Som, børn som du bare kan give opgaver, og så udvikler de sig kan 
man sige, ik.? Det er også, jeg kan også godt lide at have undervisning på den måde, 
men den er bare sådan svær, altså du kan ikke bare fyre den af til alle... Vælg jeres 
emne og så gå løs og lav en gyser om det... Christianav lidt om det, og det... Altså 
sådan, projektsarbejdsformen den er svær at få frem for alle børn men for sådan nogle 
børn, ik, det ville man sagtens kunne...  
Interviewer 1: Så projektarbejde, det er sådan det man tænker, det er den rigtige måde at gøre det 
på, hvis man kan sige noget er den rigtige måde... 
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Maiken: Nej, den, den rammer jo ikke dem alle sammen kan man sige... Men ja men tanken om 
med projekter du bare kan gøre det ene og det andet med, alt der er spændende ik... 
Altså alle emner har, globalt... Altså du kan få Helle og Christianiv du kan få dem med 
på, de kan ringe alle mulige steder, gå hen og prøv det, og find ud af måske, og man 
kan opmuntre dem på alle mulige måder, få dem til at gøre spændende ting med 
alting... De forstyrrer jo ikke undervisningen, vel...  
Interviewer 1: Men det er ikke den gode elev i dine øjne.... 
Maiken: Men de er jo forskellige.... Altså... Nej, jeg synes det er børnene der er spændende... Jeg 
synes ikke de skal nødvendigvis skal være sådan.... Så havde jeg jo heller ikke haft 
specialundervisning, vel... (Griner) 
Interviewer 1: Du er jo nok lidt farvet.... 
Maiken: Ja, men det har da ændret sig... Sådan tror jeg... Med årene, ik..? Altså og det tror jeg alle 
gøre mere eller mindre, at de ser på de der børn... Man holder sig mere tilbage fra at 
beskrive en hel børnegruppe, at den børnegruppe er sådan.... Det tror jeg man gjorde 
tidligere... Det kan man ikke....  
Interviewer 1: Altså lave kendetegn tænker du eller sådan...  
Anemarie: Ja.. Med at sige den børnegruppe er... Der er mange der siger at min klasse er god, altså 
at de er rare overfor hinanden og sådan noget ik, men det siger jo ikke alt om dem, 
vel? Altså det er jo nogle gange er det jo lidt et tilfælde, ik? Alst så nogen kan være 
gode i den sammenhæng, ik? Det er ikke, man kan ikke bare sige alle børnene er 
sådan... 
Interviewer 1: Nej.... 
Maiken: Det har man gjort meget, føre det med at man planlægger en undervisning, beskriver man 
en speciel gruppe, og de er der og der, altså man mener de er det samme sted, og det er 
de overhovedet ikke... Måske nogen klasser mere end andre, at de klasser er nok 
nemmere... Det er, det er jo nok en lærers, det vil en lærer nok synes er fedt, hvis den 
gruppe var ens. Og det, det er de ikke, og spørgsmålet er om det nogensinde har været 
sådan, ik? Og det siger man jo at det har været, ik... Der siger man, der var mange der 
lå heropppe, ikke, og ganske få der lå i hver ende, ik... Svag, få dårlige og... Og nu 
siger man, nu siger man at det er sådan at der er rigtig mange dårlige, og rigtig mange 
dygtige og få midt imellem.  
Interviewer 1: Hvad for nogle udfordringer giver det for en klasse? 
Maiken: For en lærer eller for klassen?  
Interviewer 1: Mmm.. for klasserummet hvis man kan sige det sådan, for jer allesammen?  
Maiken: Meget store.... Rigtig store... Det giver jo også det at du, du kan ikke forvente at de skal 
kunne det samme, og man skal forberede en undervisning hvor der er mulighed for at 
nå hver enkelt barn, der hvor de er, ik... Og få dem med... 
Interviewer 1: Ja... 
Maiken: Altså Vygotsky’s tankegang han, den er jo fremherskende indenfor, den passer også fint til 
børn i dag... Altså at man skal ind og finde ud af, hvad kan hun, hvad er det lige det 
næste hun kan, hvor skal hun stimuleres, ik...  
Interviewer 1: Næste trin for udvikling... 
Maiken: Ja næste trin for udvikling ik.... Det synes jeg også jeg bruger meget og jeg prøver at gøre 
det, også at gøre deres verden overskuelig på den måde at forstå at hvis de skal lave 
stil, så prøver jeg godt nok at sige at der skal det og det og det og det med, men det 
kommer med mange steder, ik, men altså så står jeg jo ikke og skælder ud hvis der er 
en der ikke har det med fordi for ham kan det være rigtig hvis han har sat 
punktummer, ik... Sådan, så er de på det plan, ik.... Man er nødt til at rose dem for det 
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de har gjort, og det de har lært og man kan ikke bygge ovenpå noget, jeg kan ikke 
forvente at Mikkel kommer til at gå op i hvilken lokalitet hans gyser foregår i, vel... 
Altså det, det er jo ikke der han er... Altså sidste gang de skulle lave stil der skrev han 
sådan, og det kom frem at han ikke vidste hvad en overskrift er, ikke.... Altså selv om 
de har modtaget det der hedder undervisning, de har siddet i klassen, man har sagt det 
og måske har sagt det personligt til dem og prøvet at forklare det, så er det ikke 
nødvendigvis at det, det er der... Og det må man så, det må man så prøve at gøre noget 
andet næste gang, ik... Og nogle børn sidder jo også og tænker på noget andet... Det 
tager man jo lidt konsekvensen af i dag, mere end man gjorde tidligere ik... Så bliver 
man jo bare ved med at gentage det man sagde ik.... Sådan havde jeg en 
matematiklærer der sagde, ej nu må I, så gentog hun jo bare det hun nu sagde... Det 
hjalp jo ikke! Hvor, og så må man prøve at gøre noget andet, ik... Men den gode elev 
er jo også den der er glad for at gå i skole... Og der føler at der, har det rart oppe i 
skolen, ik... Og I kan jo se, hvor forskellige de jo er, kan I ikke det? Også hvordan de 
søger sådan en som Maria, ik... Hun er meget bekymrende faktisk... Hun søger væk 
fra de andre hele tiden, ik...  
[Snakker om Maria... ] 
 
Maiken: Og det synes jeg er svært, ik... At når man i den tid man er der, at man skal have hånd om 
alle på en eller anden måde og være alle steder... Det er en af de største udfordringer 
jeg synes der er... Og der er det nok nogle af sådan nogle som Maria der ligesom 
faktisk trækker sig væk, ik... Det er jo ekstra svært, ik... Altså det er jo nemmere at de 
kommer og spørger og fortæller og sådan noget, ik...  
Interviewer 1: Kræver lidt opmærksomhed.. 
Maiken: Ja... Hopper på bordene var jeg ved at sige...  
 
[Snakker om Maria...] 
Interviewer 2: Tror du også at man kunne, nu vi snakker om klasserummet, at når børnene er så 
forskellige om det ville have nogle fordele at måske strukturere klasserummet 
anderledes? 
Maiken: Ja...  Vi havde det helt anderledes i det andet klasseværelse vi var i, vi har faktisk været i 
fire andre... Og det giver jo helt andre, og hver gang vi kommer et nyt sted hen, så 
sker der noget andet... Det er mærkeligt.... Men, øhm... Et andet rum... De steder, 
forskellige klasseværelser der er ikke, hvor vi havde en hems for eksempel, ik... Hvor 
det var meget nemmere for mig at sende nogle ud nogle forskellige steder hen og, jeg 
bruger jo ikke torvet når de skal ud og over, vel... Og øh... Der er også meget mere 
beskidt på gulvet her, herovre må man ikke have sko på, der var ikke nær så beskidt 
på gulvet, det var meget nemmere for dem at sætte sig i hjørner... Det er jo en sjov 
detalje, ik...  
Interviewer 2: Ja.... 
Maiken: Og vi havde hems oppe ovenpå hvor jeg kunne sende nogle, en gruppe op i sådan nogle 
sækkestole og vi havde rummet foran hemsen... Og så havde vi et hak ind i klassen 
hvor der også var en sækkestol... Og det hjalp sådan en som David,  
 
[snakker om David] 
 
 Maiken: Vi havde også computere... Der stod fast monteret på sådan et lille computerbord ik... Så 
kunna man sende nogen derover og så... Det var meget mere... Det har virkelig været 
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underligt at flytte derover... Men alligevel, børnene de tager det sgu meget, de har det 
et eller andet med at hver gang de flytter så føler de sådan at de stiger i graderne... 
Bare det at nu skulle de ikke have skoene af, ik... Det er sådan nogle mærkelige ting... 
Og vi kan ikke sidde i grupper... Det er også, før har vi siddet i grupper hele tiden... 
Det har også noget at gøre med, at det er så smalt, når de sidder i grupper, ik... Og 
Peter synes også at de snakker meget... Jeg har dem om morgenen... Jo i går snakkede 
de sindssygt meget men altså.. Jeg synes ikke at det gør noget... 
Interviewer 1: De må gerne tale... 
Maiken: Ja...  
Interviewer 1: Og snakke, og sludre... 
Maiken: Ja, ja.... Helst ikke sludre... (griner) Men de må gerne snakke om det de laver, det er en del 
af det... Det prøver jeg også at tage med i... Altså jeg siger de skal se hvad hinanden 
har lavet... Og også nogle af dem der har svært ved det... Dem viser jeg også hvad de 
andre har lavet for, også stile, viser hvad de andre har lært så det anskueliggør det de 
skal... Fordi jeg har jo opdaget at det du står og siger, de, der er en masse der ikke 
hører det... Det kan godt være de kigger og du tror de ser ud, men.. Bare det de skulle 
lære at lave kladde.. Altså skrive ind, ikke... Tænker at det gør jeg nu inden det alt 
sammen går over til computer, så får de skrivetræning her, ik, mens de er så små... Der 
går ikke ret lang tid, så er alting på computer.... Men altså der skal kladden til ik, og 
sådan noget... Nogen synes det er, jamen hvad...? Tobias han har jo netop... Han 
forstår helt anderledes... Alt andet ved ordene end vi andre gør... For eksempel 
opdagede jeg i dag, at hans kladde, fordi han var begyndt at skrive gyser, jeg har jo 
ikke set kladden... Så kom han over, bare at vise mig kladden inden, ik,... Og med 
Tobias har jeg sådan haft det, hvis jeg har snakket med dem alle sammen om den 
sidste stil, så har jeg sagt, jamen det ser altså ikke ordentligt ud det her... Dygtige børn 
de må også aflevere noget flot, det her er ikke flot, ik... Direkte op til ham, ik.. Det er 
jeg ikke ked af at gøre, jeg synes ikke det var synd for ham, det var simpelthen for 
dårligt det der, ik... Så siger han, han sagde, nåh ja, ja, men han skulle nok gøre det 
pænere og sådan, ik... Så så jeg i dag, hvor han begynder at skrive gyser, hans kladde 
var det hele skrevet pænt. Han har skrevet kladden pænt! Og så er han så blevet træt af 
at skrive pænt, og så har han så skrevet det ind... Altså at han ikke, han har ikke hørt 
hele beskeden, vel...? Altså, han har heller ikke forstået, hvorfor, selv om for mig var 
det jo tydeligt, at der skulle de skrive grimt og rette oveni og gøre det hurtigt og lave 
om og.. Processen, og det, det er der flere der ikke har forstået... Og en sagde, og du 
har skrevet det her, når du har skrevet det ind, sagde jeg til Tine, hvordan gjorde du 
så? Har du skrevet sådan? Der var ikke et punktum, der var ikke, jeg synes ikke der 
var sådan hoved og hale i det, fordi jeg tænkte når de skal skrive det ind, så får de 
også læst det igennem det de har lavet... Fordi det er rigtig svært for dem, at få børn til 
at læse det de har lavet igennem igen, ik... Og det var en eller anden måde at få dem til 
det... Har du læst det, hvordan har du så tænkt, når du har, når du sad, gav det mening 
for dig da du så skrev det ind, så fik du læst det anden gang... Ja, nej, jeg havde ikke 
fået min kladde med til Ærø... (griner) Men der står mere i det her, altså hun havde 
ikke kladden vel? Så der er så mange måder at gøre det på selv om man står jo og 
siger det samme, så bliver det opfattet på 17 forskellige måder, ikk. .. Det er ret 
spændende at se... Selvfølgelig er det også irriterende, men altså... Men det er jo 
pudsigt så at finde ud af, hvad det er de har tænkt... Det er interessant... Og der er jo 
ikke nogen der har tænkt sig, jamen jeg gider ikke at gøre som hun har sagt... De 
tænker ud fra deres eget...  
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Interviewer 1: Ja, de tror jo de møder dig i det du siger, ik... Han har jo skrevet rigtig pænt... 
Maiken: Ja,  han har hørt det og så har han ikke hørt det andet... Altså vi har da alle sammen, jeg har 
da modtaget masser af fysik timer, og der er intet, der er blevet derinde, og det er da 
også egentlig lidt utroligt, ik.? At der ikke er noget... Overhovedet...  
Interviewer 1: Du talte tidligere om at du ikke har noget imod at fortælle dem når det ikke er godt 
nok... Altså hvordan riser og roser du, hvordan, har du nogle overvejelser omkring, 
hvordan gør man det? 
Maiken: Ja, øh, meget... Vil jeg sige... Det kan godt være der ryger en (finke i fadet) en gang 
imellem, men det ved jeg ikke, det gør heller ikke noget... Men øhm, jeg roser meget 
fordi de har gjort det godt... Mere end at trækker det frem de ikke har gjort... Og det er 
fordi jeg tror det er den måde de lærer på... Jeg lærer intet af den kritik jeg får... Og 
det, det tror jeg heller ikke de gør...  
Interviewer 1: Men alligevel så siger du at det, at du siger det ikke er godt nok... 
Maiken: Ja... Men så giver jeg dem for eksempel muligheden for at nu tager jeg stilen... Jeg tror 
måske at jeg på et tidspunkt der har jeg været sådan ovre i den gryde at jeg, hvor jeg 
slet ikke har måttet sige noget var for dårligt... Fordi at jeg kun troede på ros... Men 
man kan godt gøre det på en anerkendende måde.... Uden at du roser, altså 
anerkendende tilgang behøves ikke at være ros, men altså bare vise at jeg har set det, 
og jeg går op i det, ik? Og det, det kan også være at faktisk få ros på den måde... Så 
det vigtige er sådan at have en anerkendende tilgang til det, end det bare er ros... Og 
jeg giver dem muligheden for, Christina var også, det så også forkert ud, dårligt ud det 
hun lavede og det sagde jeg, det overrasker mig, at du har gjort det sådan, fordi at jeg 
troede sådan og sådan, om hun har lyst til at skrive det om for eksempel? Det ville jeg 
heller ikke have sagt tidligere... Ja men det ville hun gerne... Altså give dem 
muligheden for at, at gøre det bedre eller... Det er ikke en straf... Og Tine sagde nej 
det havde hun ikke lyst til.. Så sagde jeg , jamen nåh, ok.... Så siger jeg ikke hun 
skal... 
Interviewer 1: Nej.... 
Maiken: Så må vi så se hvordan det ser ud næste gang, men, og det tager jeg bare med, det synes jeg 
bare så er sjovt, så at se, ik... En stille og rolig pige som det så, så næste gang så har 
du kladden i nærheden, ik, altså...  
Interviewer 1: Så kunne du måske godt finde på at sige, hvis det igen ikke har forbedret sig... Nu 
skal du lave det bedre, kommer du derud nogle gang hvor du synes, nu skal det altså...  
Maiken: Ja, sådan, fremover skal det være bedre, men jeg tror ikke at, jeg har ikke den der med at 
sige, tvinge nogen til at de skal skrive det om altså lave noget om... Altså det er det 
samme som vi var ude for hvis du har lavet en stil, og så laver røde streger, det gør jeg 
heller ikke... Jeg laver slet ikke, jeg skriver til dem hvad jeg synes om det... Og så... 
Jeg tvinger dem ikke til at sidde og rette stavefejl eller noget... Så vælger jeg nogle få 
ud og skriver dem omme bagi måske eller...  
Interviewer 2: Tror du det er en usædvanlig tilgang til det? Fra lærerens side? 
Maiken: Ja, lidt, ja... Altså at man ikke retter... Jeg tror næsten ikke på, på at man retter... Jeg har 
faktisk mange yngre kolleger som kommer og siger, jamen jeg når bare ikke, og jeg, 
de siger jeg har børnene stående i en kø, ik.... Og jeg siger, drop den kø, ik... Og det er 
jo fantastisk at se folk der kommer ud, der er nyuddannede, og så går de ud, og så gør 
de det de selv har prøvet da de gik i skole... Fordi det er det man har i hovedet, ik.... 
Altså køen skal væk, det er det vigtigste af alt sagde jeg fordi de lærer intet mens de 
står i køen og læreren bliver stresset, og sådan noget ik, og de laver alt muligt andet og 
de larmer og sådan noget... Og ja, de når ikke at rette deres ting, vel... Og man 
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behøves faktisk ikke at rette i dem... Fordi man lærer ikke noget af at rette fejl, man er 
overhovedet ikke interesseret i det, man har ingen energi på det... Man skal, læreren 
skal se det, og så skal man se det forhåbentlig ikke er gået helt galt, ik... Man skal så 
finde ud af, hvad er det så de mangler, ik, at lære... Det er det samme hvis du laver det 
her ik, sådan nogle staveprøver, der skal man tælle dem sammen hvor mange fejl de 
har, og så skal det sendes til kommunen så holder de øje med det, det er sådan en eller 
anden check de har på folk... Men udover det, så skal lærerne jo krydse af hvilke 
fejltyper de har... Det tager så næsten 2-3 timer og finde ud af det, ik... Det tager ingen 
tid at rette om de er forkerte vel... Men det er så for at se, hvad det er, hvilke fejl de 
laver... Og det er jo ikke for at sige det til dem, det er jo for også at finde ud af, nåh, de 
laver vokalforveksling, eller de laver, eller de kan ikke finde ud af dobbeltkonsonant, 
eller... Hvad man så skal til at undervise i, ik... Men ikke rette...  
Interviewer 1: Nej... 
Maiken: Og det ville det være rigtig godt hvis der var flere der fandt ud af det, for så ville folk, det 
er spild af lærernes tid tror jeg... Matematiklærere de har allesammen hamrende dårlig 
samvittighed over, at de ikke har børnenes hæfter med hjemme... Og de, det er 
forældre, på forældremøder, de spørger altid matematiklærerne, hvor tit tager du 
egentlig deres hæfter med hjem, ik... Og der er ingen der har noget ud af det vel... Og 
det er få, der tør at stille sig op og sige, det har de ikke noget ud af... Det er det, det har 
de, man ikke...  
Interviewer 2: Fordi det er så indgroet eller hvad... 
Maiken: Det er så indgroet tror jeg... Og det er da stadig også godt at læreren ser, og hvis hun 
overhovedet ikke giver minusser også sådan, ik... Altså, så det skal der undervises i 
det... Og der er også rigtig mange der har et eller andet med, der har sådan nogle 
mærkelige skæringspunkter, det er der også nogle forsøg med, hvor man skal prøve at 
se, hvornår at lærerne forventer, at de kan sætte punktum, eller at læreren forventer, at 
nu er stavningen på det niveau... Så, så hører man lærere sige, ved I hvad, også, og 
matematiklærere de mådke sådan lidt mere konkrete i det, nu har jeg, jeg har undervist 
i det, vi har haft om minus, vi har haft om det, så nu er det bare, nu skal du bare kunne 
det, og så går de så videre til et eller andet noget svært geometri eller sådan noget.. Og 
man kan jo ikke undervise ovenpå noget der ikke er der... Og der er sådan set, kan det 
jo heller ikke hjælpe ikke at sige til Tobias, det er for dårligt at han ikke har sat 
punktum, det kan ligge på tungen, ik, altså... Han kan det godt når han øver det i sådan 
nogle hæfter eller et eller andet, men, han bruger det ikke... Men altså, så må man bare 
prøve at vække ham på en anden måde... Eller sige det til ham inden, altså sige, det er 
kun punktummer du skal tænke på her, ik...  
Interviewer 2: Ja... 
Interviewer 1: Så hvis du kigger tilbage på den udvikling der er sket siden du startede, der 25 år 
siden som lærer, hvad er det der er godt nu?  
Maiken: Det der er godt nu det er at, øh...  
Interviewer 1: Hvordan er klasserummet blevet forbedret? 
Maiken: Det er at man må sige, som lærer hvad man mener, altså sådan at man må sige at 
forskellige børn, forskellig undervisning, og så tage konsekvensen af det.... Det må 
man godt...  
Interviewer 1: Det måtte man ikke før? 
Maiken: Nej, det tror jeg ikke... Og der, der skulle børn bare være stille... Der var, hvis det var en 
god time, så havde børnene været stille.. Det var, var sådan, det vigtigste, det var at de 
var stille... Og så kom der.. Og det var også, hvor langt man var kommet i bogen... Det 
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var ikke, om de nu havde lært det.... Der er også kommet en ændring... I mit hoved, 
men jeg ved ikke om det er, alle steder.... Og så er der også kommet meget mere 
opmærksomhed på klasserummet... Meget mere at man kan gøre forskellige ting i 
hierarkiet i en klasse, også socialt, ikke.... Der er kommet en masse bøger om, ja, er du 
med mod mobning og sådan noget hvor man det med massage og røre ved børnene og 
det der... Det er, det har også vundet indpas... Men ikke alle steder... Der er jo nogen 
der slet ikke kan få det ind.... Altså, der, der er jo også en masse lærere som ikke er 
særlig vilde med børn... Men det er der jo.... Det har man bare aldrig snakket om... Det 
gør man jo heller ikke nu... Der er en masse lærere som synes deres fag er interessante 
ik, men som ikke synes børn er synderlig interessante... Og der er også lærere der 
synes at det er for dårligt, at ja, at børnene er dårligt opdragede, ik? At børn fylder for 
meget, og... 
Interviewer 1: Hvad for en rolle synes du man har i den forstand, med at de er uopdragne, skal man 
opdrage i klasserummet... 
Maiken: Ja, det kan man ikke undgå... Men det er vigtigt at sige hvad man gerne vil have og hvad 
man ikke, i stedet for at stå og sige hvad man ikke vil have...  
Interviewer 1: Så det er den måde du opdrager på, det er at sige hvad du godt kunne tænke dig... 
Maiken: Ja... Frem for det du ikke vil have,ik... Og der falder man i, mere eller mindre hele tiden, 
det er noget man selv skal holde sig for øje hele tiden... Helt bevidst... Og man skal 
reflektere over hvad man gør, at man siger hvad man vil have og ikke hvad man ikke 
vil have, ik... Og det vil jeg også have de der drenge til når de skal mødes med de der 
andre drenge... Hvad de gerne vil have at de andre gør mere af og sådan ikke så meget 
det de har gjort... 
Interviewer 1: Så det de positive briller.... 
Maiken: Det, helt bestemt... Og det flytter så meget synes jeg... Det gør så meget ved stemningen... 
Jamen selv hvis man falder i jo hele tiden, ik, og det gør man jo, altså den der, så siger 
man, stop det der, lad være med at snakke, eet eller andet, og sådan, i stedet for at 
sige, det er fint, du Helle, har bogen fremme og Tina er i gang, og Mikkel han er i 
nærheden af sin skoletaske, flot.... Altså, det giver smil på læben, og de vil, de vil i 
virkeligheden gerne gøre det som man gerne vil have, ik... Det skal man så tænke på, 
der er ikke er nogen der er imod en, ikke.... De fleste vil jo gerne have ros... 
Interviewer 1: De vil gerne samarbejde... 
Maiken: Ja.... Så.... 
 
Bilag 4: 
 
Peter: Jamen, jeg har lavet sådan en lille seddel her, som jeg har givet med her, hvor jeg 
spekulerede lidt på hvad den gode elev var. 
Interviewer 1:Ja 
Interviewer 2:Ja 
Peter:Og jeg har skrevet at den gode elev det er den motiverede elev, som gider gå i skole som gider 
skolearbejdet, gider være sammen med andre mennesker, som gider skolens grundlag 
og gider lærerens grundlag, det læreren står for. Sådan en elev som samarbejder på 
den baggrund, og som er ivrig, engageret og har lyst til at gå i skole. Og som har 
overskud også til at vise de andre hvordan man gør og trække dem med på slæb både 
fagligt, men også i forhold til regler om at være sammen på en skole, hvilke.. der 
gælder en masse regler der. Nogle af dem har jeg så lige kort nævnt. Den ene af dem 
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det er at være selvstændig og tage bøgerne frem når timen starter, række hånden op og 
vente til man bliver spurgt og være tålmodig når der er behov for det, hjælpsom når 
der er behov for det. Alle de der dyder,  
Interviewer 2: HMM 
Peter:som vi kender fra vores egen til i skolen. De gælder stadigvæk. hmm, aaltså har de 
overskuddet til at vise vejen for andre elever på både den ene og den anden led, men 
så har, har vi jo faktisk billedet af den gode elev. Samarbejde og viljen til at ville 
fremad. 
Interviewer 2: Ja 
Peter:Det det er sådan nogle elever vi synes er godt. Jeg har skrevet til sidst. Glæden ved at gå i 
skole og så sprede positiv energi omkring sig. Det er sådan nogle elever vi sætter pris 
på. 
Interviewer 1+2:Ja 
Peter:Og jeg kan huske da jeg var i efterskolen, hvor vi havde elever vi kaldte anden års elever, det 
elever der kan blive der i to år. De fleste blev nu kun i et år, men var der nogle der 
ønskede at blive der i to år. Så var det faktisk kriteriet for at få lov til at fortsætte. Det 
var at de havde, de havde de her ting. 
Interviewer 2:Okay, altså på efterskolen 
Peter.Ja, de kunne vise de her ting, og vi kunne sige god for, det vil vi godt, så vil vi gerne opføre os 
næste år. Vi skal nok overholde de regler der er på skolen. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Og vi vil gerne gå foran med det gode eksempel 
Interviewer 2: Ja 
Peter:Og så fik de lov, hvis de var indstillet på det, hvis ikke de var indstillet på det, så fik de ikke 
lov til at være anden årselev. 
Interviewer 2: Okay 
Peter: Men det er det samme princip der gælder for…  
Interviewer: Ja 
Peter: 'den gode elev' 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Måske kan man også fortælle, ved at skitsere hvad den dårlige elev er? 
Interviewer 1: Ja 
Interviewer 2: Ja, nemlig. 
Peter: Så kan man måske fremhæve hvad den gode elev er 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Ved at sætte dem i perspektiv.. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Så derfor har jeg skrevet at den dårlige elev er en som er umotiveret, som ikke gider at lave 
noget, som er doven eller endnu værre som går hen til at være destruktiv i timen. 
Forsøger at underminerer undervisningen, forsøger at støbe kugler. 
Interviewer 2: Hmm 
Peter: I et forsøg på at skabe ravage og ballade på timen. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Det kan man kalde at modarbejde læreren eller skolens værdier. 
Interviewer 2: Ja, ja 
Peter: Sådan en elev der forsøger at kile sig ind der og forsøger at underminerer undervisningen, 
han kan jo blive en sjov modstande og have. 
Interviewer 2: Ja 
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Peter: Indtil man får dem elev helt på plads, ik. 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Og får han dem til at makke ret. 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Det de problematiske børn vi har, dem har vi også nogle af her ovre hos os. Altså, hvis I 
kigger på 4-klasse hvor i har været med og sammenligner dem med 6- klasse, 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Så synes jeg det er ret tydeligt at se at 6-klasserne de er de her to år ældre, de er i 
præpuberteten, der hvor man skal gøre op med tingene og gøre oprør mod tingene. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Det sidder nogle dreng der som sidder helt bevidst og støber kugler og øhh er parat til at 
underminerer æh for at score status i egen flok. Altså hvem af os er førerhunden her, 
og hvem er det, der tør sige læreren imod. Hvem tør gå op imod skolens værdier. 
Hvem tør gå op imod lærerens værdier. Der sidder nogle drenge der er kommet til det 
punkt i klassen, hvor de gør det. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Der er de ikke nået til i 4 -klasse.  
Interviewer 1: Nej 
Interviewer 2: Nej, danner de så nogle nye værdier?  Når de sidder der. 
Peter:Der kan man så sige, det gør de ikke. Det overlader de sådan set til læreren og skolen. De 
spiller jo bolden op, ikke også, og hvis vi ikke reagerer på det, så kommer det ikke 
noget nyt i stedet for. 
Interviewer 2: Nej 
Peter: Der kommer ballade og kaos, det vil de jo gerne have ikke også. 
Interviewer 2: Hmm, ja 
Peter: Hvis du vil kalde det værdier så det deres værdier. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Men det er mere, tror jeg, denne her pubertet trang til at frigøre sig og oprør mod forældre og 
oprør mod skole osv. som også et eller andet sted er naturligt nok, men vi som lærere 
og skole ikke kan tolererer i længden og ikke i noget særligt omfang. 
Interviewer 2+1: Hmm 
Peter: Fordi der sidder også mange som gerne vil. 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Og derfor der kan man sige der opstår kampen så eller det pædagogiske arbejde 
Interviewer 1: Hmm, ja, ja 
Peter: Eller udfordringen kan men kalde det 
Interviewer 1: Hmm, ja, ja 
Interviewer 2: Ja, helt sikkert. 
Peter: Og der må vi jo så ind, og det er vi også. Vi arbejder løbende med sådanne ting (Utydeligt). 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Og få afsløret førerhunden 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Og få snakket med denne førerhund og dennes forældre, hvis ikke det er nok så må man tage 
forældrene med i samarbejdet. 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Og se om man kan få rettet skuden op så han finder en anden måde at score sin status på, så 
vi ikke ødelægger undervisningen. 
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Peter: Og jeg tror i kan nikke genkendende, jeg kan selv huske min egen skolegang, i kan sikkert 
også nikke genkendende til nogle af de ting. Altså, hvad er det der ødelægger en 
undervisning, og hvad er det for nogle elever der gør det og de elever skal så i dette 
her billede de dårlige elever. 
Interviewer 2: Ja.. Hvad gør man så? Får at rette dem op? 
Peter: Man tager den pædagogiske samtale og man æhh måske så lige ser, hvad er reglerne så for at 
være sammen og hvad synes.. man kan også tage den op så høre, hvordan synes du det 
går? 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Starte derfra og hører hvordan det går i klasse og så tage debatten derfra, og så hører hvad 
han selv synes. 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Hvad han oplever og så kan det være, jeg fortæller, hvad jeg oplever, og så må vi nå frem til 
en enighed om hvad det skal være, hvis han skal gå der. Hvis jeg skal henvise til de 
hardcore ting, det er jo - ja, forskellen på folkeskole og friskole efterskole det er jo at 
at på de efterskoler jeg har været i mange år, der kunne man simpelthen sige, hvis ikke 
du retter ind nu, så ryger du altså ud. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Og vi smed sommetider elever hjem. øh, de fik en chance eller to eller tre og så hvis de ikke 
kunne indfri de forventninger, vi havde til dem, så blev de smidt ud. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Og det var så et eksempel til resten af flokken og følge og det havde altså en vis effekt. Det 
kan vi så ikke rigtigt i folkeskolen, øhh, da. Jeg mener, vi har lov til at smide en elev 
hjem i en kort periode og få sig en tænker. 
Interviewer 1: Hmmm 
Peter: Men jeg mener ikke vi må smide dem helt ud. De skal rummes her. 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Så da er det altså et spørgsmål om pædagogisk arbejde 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Indtil det funker! 
Interviewer 1: Ja, ja 
Peter: Det er vilkårene! 
Interviewer 1: Fungerer det så at resonerer sig frem til nogle nye, altså, kan man så i imødekomme 
eleverne på den måde, altså responderer de positivt på det? eller hvad? 
Peter: Ja, det vil jeg sige at langt de fleste elever er da til at snakke med. Det sker sommetider som, 
det kan virke som der er tom inde bagved, hos en elev ikke, hvor det simpelthen ikke 
siver ind overhovedet. 
Interviewer 1: Ja, ja 
Peter: Så må man tage nogle forbehold for det eller have nogle særregler omkring det, det. Der må i 
tale med skoleinspektøren om hvilke muligheder der er der. 
Interviewer 1: Ja, ja 
Peter: Der er mulighed for at sætte en enkelt lærer på en enkelt person. Der er mulighed for at skabe 
en støtteordning på anden vis. 
Interviewer 1: Ja, ja 
Peter: Det altså også mulighed for at sende en til andre skoleformer, hvis det er lige gral nok, ik. 
Hvor de tager sig af, hvor de tager af speciel hvis børn har syge ting og sager, de 
bøvler med så de ikke kan være her. 
Interviewer 1: Ja, ja 
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Interviewer 2: Hmm 
Peter: Men langt her Christinanborg ikke lige pt. kendskab til nogle der ikke kan være her. 
Interviewer 2: Nej 
Peter: Men der er nogle, det er langt mere udfordrende at være lærer for end andre. 
Interviewer 2: Hmm 
Peter: Og det kan i jo ikke undgå at bemærke når I har været med i 6 klassen. 
Interviewer 2: Nej, nej - Nu har i ikke set 6 klasse 
Peter: Har i ikke været inde og observerer? Nå, det er helt forkert. 
Interviewer 1: Nej, ja 
Interviewer 2: Ja, Det er vi faktisk lidt ærgerlige over nu. Det var faktisk meget dejligt, godt at du 
lige tager den op, fordi vi havde brug for lige at høre forskellen. 
Interviewer 1: Hmm 
Peter: Ja  
Interviewer 2: Fra dine øjne af, mellem de to!   
Peter: Jamen der er en helt klart 
Interviewer 2: Vi får noter derfra til projektet. 
Peter: Nå, okay fordi de andre har observeret det. Der er helt klart forskel. Det vil jeg så observere 
der. 
Interviewer 1: Ja, ja 
Peter: 4. klasserne er jo søde og motiverede og er i den gode afdeling, på de 'gode elever' ik. 
Christianangt overvejende. 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Men 6 klassen indeholder begge dele. 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Og der er der så et meget større spændingsfelt, øhh, også at være lærer i altså og der er også 
mange flere elever, men der er også meget stor forskel på elevernes måde gå til skolen 
og værdierne på. 
Interviewer 2: Ja, ja 
Peter: Og det hænger blandt andet sammen med at de er i den her præpubertets, hvor de begynder at 
gøre oprør og er bevidste om at jeg vil gøre det her for at underminerer score de her 
point, jeg har.. 
Peter: Jeg har en profil i klassen som skal fastholde. Al den personlighedsdannelse som tager start 
der. 
Interviewer 1+2: Ja, ja 
Peter: Den starter der i 6 klasse og det vil vi gerne hjælpe dem med. Jeg vil gerne hjælpe dem med 
det som lærer, men de skal lære at indgå i et samarbejde med mig om det, med os om 
det. 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Æhh- som benefit af både dem selv og os andre 
Interviewer 1+2: Ja, ja 
Peter: Det vil så være [Utydeligt]. 
Interviewer 2: Er det så en forandring du har set, altså klasserummet har det forandret sig over 
tiden? Har du set nogen specielle kendetegn der forandre sig eller? 
Peter: Nej jeg har - jeg er ny lærer for dem her siden første august, hvor de faktisk fik to lærere. De 
fik to nye lærere. Der var to andre lærere der ønskede at stoppe, øhh, med dem og så 
var vi to nye lærere der overtog, T og jeg og så og det har været en oplev.., det har 
været en opgave at komme ind på livet af. Der er da gået tre måneder, hvor vi synes, 
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vi har fået godt tav i dem, det synes vi. Det synes jeg, vi har, så der er sket en 
udvikling, som jeg synes er god. 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Men vi har stadig ting, som vi arbejder med. Og det hele vores ide er at Lisa og jeg skal følge 
dem nu til og med 9 klasse, hvor de så går ud af folkeskolen. Det er det forløb der står 
for. Det er målet! 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Og da..vi vil gerne have det på sporet med det samme. Vi kan ikke gå og vente på det. Vi 
bliver nød til at have det til at køre nu. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Og det så målet for os og så får vi forhåbentlig tre, fire gode år sammen med klassen. Det er 
vores mål, og det er også skolens mål. 
Interviewer 2: Ja - det bliver spændende [Griner] 
Peter: Ja, sådan er det at være skolelærer i dag. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Har jeg sagt noget rigtigt nu eller [Griner] 
Interviewer 1+2: Ja,ja 
Interviewer 2: Altså, der er jo ikke noget rigtigt og forkert. 
Peter: Nej, nej 
Interviewer 1: Du har gjort dig nogle tanker 
Peter: Der er nogle ting i det 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Der er nogle erfaringer fra min skoletid ik. 
Interviewer 2: Ja, mere jeg tænkt også mere sådan mere fra, nu ved jeg ikke hvor mange år du har 
været lærer? 
Peter: I syv år 
Interviewer 2: Hvordan har det været.. har du set nogen forandring i hvordan.. nu har du været 
efterskolelærer. 
Peter: Ja 
Interviewer 2: Er der en forandring i klasserummet til nu? 
Peter: Der kommer nok noget... jeg ikke er den rigtige til at svare på, fordi jeg har netop gået 14 år i 
efterskole verden, og så har jeg været i folkeskolen i nogle perioder, hvor jeg ikke lige 
kunne få job, der hvor jeg gerne ville. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Så der har jeg været ud og ind ad et par gange og så har jeg været i højskolen også nogle år, 
så jeg har faktisk været i tre skoleformer.  
Interviewer 2: Ja 
Peter: Så jeg er ikke den rigtige til at lave sådan en bagudrettet [utydeligt]. Det kan jeg faktisk ikke 
give. 
Interviewer 1+2: Nej, nej 
Interviewer 2: Hvad hvis du tænker det i forhold til dig selv. Ser du nogle værdier, der er vigtige at 
fremelske ude i klassen eller? 
Peter: Fra min skoletid? 
Interviewer 2: Ja, altså bare sådan fra din synsvinkel af. 
Peter: Ja, der er jo sket meget. Vil jeg jo så sige. 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Jeg gik i skolen 50erne 60erne 70erne og så skolen i dag, æhh, Ja, da, har jeg ikke tænkt så 
meget over den. Men umiddelbart er der stor forskel. Der var en meget sådan på en 
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måde forenklet undervisning, der var ikke noget der hed differentieret undervisning. 
Der fik vi alle sammen det samme spyttet i hovedet(utydeligt) Vi lavede de samme 
ting alle sammen, der var ingen differentiering dengang. 
Interviewer 2: Nej 
Peter: Disciplinen den var hårdhændet dengang, da fik man altså en på kassen, hvis ikke man stod 
ret når klokken ringede, altså vi stod jo i rækker ude i gården, ik. En helt anden form 
for disciplin og skal man sige mere simpel form for skolegang. Udifferentieret 
undervisning. Såå, der er stor forskel også på indholdet i undervisningen. Dengang 
hed det regning, der var slet ikke noget der hed matematik. Der er sket mange ting. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Sprog fagene startede først højere oppe i klaserne og tysk og engelsk kom først senere. I dag 
kommer det meget tidligere, der er rigtig, rigtig mange omstruktureringer. Det er der. 
 Interviewer 1: Hmm 
Peter: Så, jeg tror måske, hvis jeg skal svare på det, at altså at skolen den er bedre. Det tror jeg 
faktisk den er. Jeg tror faktisk fagligt og pædagogisk set har udviklet sig i den rigtige 
retning. 
Interviewer 2: JA - Hvad med socialt? 
Peter: Internt mellem børnene 
Interviewer 2: Jaaa 
Peter: Eller mellem børn og lærer. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Ja, men der tror jeg også den har udviklet sig positivt. Dengang der så man ikke det der med, 
der talte man ikke i øjenhøjde. Der talte lærerne ned til eleverne. Katederet stod hævet 
sådan en halv meter over vores borde og stole, ik. 
Interviewer 2: Jo 
Peter: Så, der blev talt ned til på den måde og læreren var hellig, og det var umuligt at forestille sig 
læreren lave fejl. Altså, han havde altid ret, ik. Og vi andre havde bare at rette ind, og 
sådan er det jo slet ikke i dag. De tager man altså en snak og taler rigtig i øjenhøjde 
med eleverne og æhh, de har medbestemmelse og forslag til hvad der skal foregå i 
timerne og blande sig og sige nogle ting og skal ikke stå ret hvert øjeblik. De skal 
heller ikke stå på rækker ude i gården, det, der er sket rigtig meget med det. Kort sagt 
så lignede det meget mere militæret i gamle dage, ik. Altså, jeg får sådan nogle 
militær tanker, når jeg tænker på min egen skoletid. 
Interviewer 1+2: Ja, jo 
Peter: I hvert fald i noget omfang og det er i hvert fald væk og det gør også at eleverne har langt 
større spillerum og har mere mulighed for at give af sig selv. Er mere levende og på 
den positive gode måde. 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Så derfor kan der også ske en mere levende undervisning, og det er der jeg mere synes vi skal 
hen i retning af, hvor de udfolder sig, og viser hvad de kan og får udnyttet deres evner 
og derfor også differentieret undervisning. 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Så jeg mener vi benefitter dem, og det er en bedre form for skolegang end min egen har 
været. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Det synes jeg også socialt 
Interviewer 2: Hvordan er vægten på det faglige og det sociale? 
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Peter: I folkeskolen, da synes jeg, det er ligeligt. Jeg synes, det er lige vigtigt. Jeg synes at de to 
opgave jeg har som lærer er dels og undervise dem fagligt og udvikle og danne dem, 
som jeg vil kalde det, dannelse, så ja. Dannelse og læring det stiller jeg lige, og det er 
lige meget om det er folkeskole eller højskole. Det mener jeg faktisk gælder overalt. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Men til gengæld kan man sige, hvis vi lige skal have det med. I folkeskolen er der mere fokus 
på det pædagogiske arbejde, altså på det samværsmæssige og på, man skælder mere 
ud alligevel, man kommer til at skælde mere ud og kommer til at rette noget mere. Der 
er mere dannelse at lære.  
Interviewer 1: Ja 
Peter: Så hovedvægten er på dannelse i folkeskolen. På efterskoler er de så store at det er en langt 
anden proces. Da kan man lægge mere 
vægt på det faglige (Utydeligt) Og i højskolen hvor jeg også har været, da er det selv 
kørende voksne mennesker. 
Interviewer 1: Hmm 
Interviewer 2: Ja, ja 
Peter: Det er sjældent med og dog. Jeg kan da huske vi have en enkelt skilsmisse der også. Vi 
blander og også i deres 
Interviewer 1: Ja  
 
Peter: Måde at være sammen på også i forhold til skolens værdier. Der er også nogle ting der, men 
et hører til sjældenhederne. 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Her i folkeskolen er det hverdagsagtigt. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Det gør man det hverdag, så der sker en forskydning over på der faglige jo ældre de bliver. 
Interviewer 1: Ser du også en forskel på mellem 4 og 6 klasse? 
Peter: Nej, da sker forskydningen mere i retningen af, at vi skal til at danne små individer, deres 
egen identitetsdannelse. 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Det starter i 6 klasse for mig at se 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Der begynder de at være bevidste om hvem de er overfor andre og prøver at danne små 
personligheder, ik, og bliver mere bevidste om, hvilke roller de skal spille og hvilke 
roller de kan spille, og det bliver de bevidste om der, og hvem er jeg, og den 
identitetsdannelse tror jeg starter i 6 klasse. Og det giver nok en anden opgave for 
mig. 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Det er de slet ikke startet på i 4 klasse, der kender de dårligt nok forskel på om de drenge, der 
leger de jo sammen uanset hvad. I 6 klassen der er de meget opmærksomme på, at der 
er stor forskel på piger og drenge, ik. Det er jo en af de ting der starter, ik. 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Så øh, men der er stadigvæk rigtig meget dannelses arbejde, måske endnu mere i de de 6,7,8 
klasse, Der skal man tage endnu mere fat om hvor det faglige skrider endnu mere i 
baggrunden og det virkelig bliver udfordrende. 
Interviewer 1+2: Ja 
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Peter: Nogle lærer kalder det at drop skolearbejdet de er under ombygning indvending. Det kender I 
måske den der sætning også. Da kan det være håbløst at forsøge lære dem noget som 
helst, fordi de er så fokuseret på deres eget køn og det andet køn og.. 
Interviewer 2: Ja, ja 
Peter: Så de er nok under ombygning der, og det det skal de have støtte til også. 
Interviewer 2: Hmm 
Peter: Og det må så være vores opgave og hjælpe dem her. 
Interviewer 1+2: Ja, ja 
 
[Her tales om noget andet] 
 
Interviewer 1: Hvordan har det været at være observeret? 
Peter: Ahh, det kan vi måske godt lige tage. Jeg vil sige, det er første gang, jeg har unge studerende 
inde for at sidde som observatører. Jeg har haft folk inde som i praktik, men det er jo 
så gået på nogle helt andre dele. Og det jeg oplever når i sidder musestille der og en 
flue på væggen, øhh. Det forstyrre overhovedet ikke, og det det jeres tilstedeværelse 
det er uforskyldt at I gør det, men eleverne prøver faktisk i 6 klasse et par gange at, nu 
har I så ikke være derinde, men de to andre kan nok bekræfte der. De prøver faktisk at 
få jer i spil, og det ved jeg ikke om I selv oplever, men i 6-klasse forsøger de at få jer 
med i spil. Hvordan reagerer Peter, når nu de to er der? Kan vi bruge det til noget? 
Kan vi lave lidt ballade ud af det, eller hvordan reagerer du, hvis vi gør sådan, når de 
to også er der? 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Det vil sige de forsøger at udnytte situationen lidt, med henblik på at lave lidt ballade eller 
sjov ud af det og få mig lidt på kant med et eller andet. I hvert fald vil de gerne 
undersøge, hvordan jeg reagerer med det. 
Interviewer 1: Ja 
Peter: Så den har de fornemmet og måske kan der koges lidt suppe på den her høne, måske kan der 
ikke. 
Interviewer 1: Ja [griner] Ja 
Peter: Det gør de ikke i fjerde  
 
[Udklip af tekst- ikke projekt relevant] 
Peter: Ja, den tror jeg mere på at de er nysgerrige efter, hvem I er for nogle, men I skal ikke bruges 
til noget. I skal ikke bruges til at forsøge at sætte en kile ind under undervisningen, 
eller kan vi få fri i dag, eller kan vi slippe. 
 
[Udklip af tekst - ikke projekt relevant] 
 
Peter: Christianige præcis, det er en anden tilgang til det. ikke også. Der er ikke en bevidsthed bag 
og intet forsøg på at udnytte jer (Utydeligt) Det oplevede jeg jo i 6 klasse, hvor jeg sad 
med mange piger og drenge forleden dag, hvor jeg måtte virkelig op og stå og det kom 
lidt bag på mig faktisk, at de havde så meget behov for at skulle spille op til Jer. Så jeg 
måtte jo op og stå, og jeg tog også en snak med dem bagefter, hvor at det kom lidt bag 
på mig. Så det var faktisk min opfattelse af det. Men heldigvis så fandt vi da ud af det, 
så det er også gået godt. 
 
[Udklip af tekst] 
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Peter: Alle børn har brug for en mur at spille op ad. Det snakker pædagoger så meget om, og det er 
kun et spørgsmål om at få sat den mur rigtigt der et sted og få den markeret tydeligt 
nok, når det er nødvendigt. 
Interviewer 2: Ja, ja- spejl 
Peter: Ja, de vil gerne have den mur at spille op ad, hvis de ikke har den så er det jo lassifære, og det 
har vi prøvet i 70erne, og det det virkede ikke. Det skal vi nok ikke gøre igen, tror jeg 
ikke, men den skal sættes de rigtige steder. Der skal kunne spille noget med den på 
den gode måde. 
Interviewer 1+2: Ja, ja 
Interviewer 2: Men kan man det? 
Peter: Ja, det synes jeg med det pædagogiske arbejde som vi talte om for små 10 min, så kan man 
langt hen af vejen få skolen til at lykkes, og når det så er sagt, så ved i også godt, at 
der er rigtig stor forskel på skoler i Danmark. Bare nabo skolerne her omkring kører 
helt anderledes end den her den gør. Øhh. Det skyldes mange ting, så så på den måde 
kan det godt være, vi har en overordnet minister og en undervisningsminister med 
planer om ting og sager vi kører efter alle sammen, men det er fan til forskel på, 
hvordan det kører i eksempelvis Vollsmose og så Christinanborg, der er rigtig stor 
forskel. 
Interviewer 2: Er det så godt eller skidt at det er forskelligt, tænker jeg? 
Peter: Ahh, man kunne jo godt ønske sig mere lykkelige folkeskole lærer ind i mellem [griner] det 
kunne man selvfølgelig godt. 
Interviewer 2: Ja 
Peter: Men altså jeg har været vikar på Vollsmose engang for mange år siden, og jeg vil 100 gange 
hellere være lærer her på [denne skole] end på Vollsmose. Det vil jeg sige. Såh, øh, 
jeg kunne da godt ønske for de der skoler som halter noget eller har det svært med 
deres klientel [utydeligt] at de havde bedre forhold. 
Interviewer 1: Ja 
Peter:Eller at de fik bedre elever, mere motiverede elever. Knap så brogede forhold. Så der er i 
hvert fald en ordentlig omgang pædagogisk arbejde der skal slås med der. 
Interviewer 1+2: Ja 
Peter: Som lærerne skal stå model til hver dag ikke også 
Interviewer 2: Vi sad og snakkede lidt om det kunne være smart at være to lærere i klassen? 
Peter: Det bruger vi jo ofte, hvis det er en større klasse, så kan det være med baggrund for at det 
udløser en hjælpe lærer, og det kan være en dog ide at gøre det i nogle sammenhænge. 
Andre gange kan det være godt at dele halvdelen op, og så tager vi dem hver for sig 
og så kan man halvere af elever i en klasse og så lykkes undervisningen måske bedre 
af den grund. Det er der nogle fag der lægge op til. Andre fag lægger op til at man er 
mange sammen, så kan man måske holde to lærere på. Og mange fag går det også fint 
med en lærer ligesom der er mange fag der ikke kan klare det. Matematikken kan 
klare det for eksempel den kan klare mange elever. Øh.  Dansk kan også klare mange 
elever hvorimod musik er vanskeligt for når det er mange elever. Hver elev skal 
instrueres til et instrument, og når jeg går i gang med nummer et…alle de andre sidder 
og venter imens. Det har de ikke tålmodighed, inden jeg når nummer fire, så er der 
vildt gang i den, med mindre jeg planlægger det helt vildt godt. 
Interviewer 1+2: Ja 
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Peter: Så da kan det være en fordel at have halve klasser, så det har vi også her på stedet, men det er 
meget faget der bestemmer, hvornår det er godt at være mange, og hvornår det ikke er 
godt at være mange. 
 
 
 
Bilag 5 
 
Interviewer 1: Der, yes, altså ja den skulle bare køre af sig selv satser vi på, det er dejlig nemt. Men 
vi har jo kort snakket med dig om, at vi er herude for at kigge på 
klasserumsdynamikker, og observere, og det vi ser vi kan få af dig, der er jo sådan 
noget omkring dit eget blik for hvad du ser der er den gode elev i skolen og også i dit 
eget klasserum, ikke en personlig udpegning af elever, men snarer din egen forståelse 
af hvad du ser som det. Og det er faktisk egentlig det som at vi skal snakke om i dag. 
Lisa: Okay, men øhm, det er det jeg tænker meget på, det er jo netop det der med om de har noget at 
byde ind med, fordi nu her går de jo i sjette klasse, de har gået i skole i mange år, og 
de ved godt hvad det vil sige at være en del af et fællesskab, så det tænker jeg sådan 
meget på, er de engageret i deres skole, og har de noget at byde ind med. Og det er der 
da jo altså rigtig rigtig mange, altså ja i 6.a der har ik’. Men det er jo svært, fordi man 
kan jo godt, altså som lærer bliver man jo også lidt fagidiot ik at man tænker jo også 
på, uh er de dygtige og sådan noget ik’, men men det som at jeg sådan koncentrerer 
mig meget om det er selvfølgelig at jeg tror som lærer så er man jo hold da op, er han 
fagdygtig, det glæder en lærer, det kan man godt lide, men omvendt så, hvis tingene 
ikke følger med, altså hvis de ikke trives i skolen, ja man ska jo trives for at kunne 
lære ik. 
Interviewer 1: Så når du siger trives og dygtig, så er der et spænd mellem de to, og få det til at gå 
op, hvordan ser du det i klassen? Hvordan kommer det til Udtryk? 
Lisa: Jamen jeg oplever det jo meget ved at, jamen hvordan gør det, det er jo de kommer jo meget 
til mig, og jeg er jo selvfølgelig opmærksom på om de sidder for sig selv, eller om 
hvordan de trives, men ofte så vil jeg sige at børn de har et behov for at tale og 
fortælle om hvordan det går derhjemme. Så der er ikke… det er sjældent at, kan man 
sige, det går forbi min næse, jeg kan se om, det er også et trænet øje ik. Og man kan 
da godt blive farvet, altså når jeg, min yngste datter for eksempel er lige begyndt i 
børnehaveklasse, og da de var hjemme til fødselsdag, der har jeg jo det der ’lærerøje’ 
på, der kan jeg jo sagtens straks se hvem der popper op, og hvem der ikke popper op, 
og hvad er nu det for nogle børn som min datter skal gå i klasse med. Så på den måde, 
så det er jo sådan lidt erhvervsskade… 
Interviewer 1: Jo. Hvordan skiller det sig ud, hvordan med det trænede blik du har, hvad er det du 
sådan ligger mærke til ved dem der er lidt forskellige, fra de andre eller når du siger at 
du kan pege ud? 
Lisa: Jamen det er jo meget med, hvordan kan jeg forklare det, det er jo selvfølgelig… jamen det er 
jo det der med om de sådan er hypermobile, eller ikke hypermobile, men hyperaktive, 
… eller om… det ved jeg ikke rigtig hvordan jeg skal svare på det. Men det er mere 
det, at de må jo altså rigtig rigtig meget gerne skille sig ud, jeg synes jo at jo flere 
personligheder der er, jo bedre klasse er det. Og netop det der med at man skal vide at 
man er forskellig, og der skal være plads til os alle sammen. Det synes jeg helt klart er 
en kvalitet i sig selv. Men jeg synes at… nu har jeg kun generelt med de store børn at 
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gøre, og der hvor jeg… det som primært… hvordan skal jeg… det jeg primært tager 
fat på, eller i alt fald det min grundlæggende holdning, der er, at jeg tror på det, de 
fortæller mig. Jeg har et positivt syn på dem. Hvis de så viser mig, at… de for 
eksempel sender mig en sms om, at de er syge, og at de ikke er syge alligevel, at de 
pjækker, så hvis når jeg finder ud af det så tager jeg så hånd om det, men det er ikke 
min grundtanke, at sige argh det er ikke rigtigt, det han skriver til mig. Jeg stoler 
100% på dem. Og det er også sådan at hvis de kommer for sent, og det kan godt være, 
at cyklen har været gået i stykker for fjortende gang, eller sådan noget, men så er det 
det. Jeg synes sådan at jeg gerne vil være positiv. 
Interviewer 1: Ja. Så hvordan i forhold til et positivt syn på forskellighed, sådan for at summere op, 
hvordan gør du det i klassen, sådan i hverdagen, i forhold til at møde så forskellige 
typer, som der nu engang er i sådan en sjette klasse. Det behøver heller ikke at være 
konkret i forhold til den klasse, men bare det at møde forskellighed, nogle af de 
redskaber du bruger. 
Lisa: Jamen der vil jeg gerne gøre dem, der prøver jeg at gøre dem opmærksomme på, at det jo er 
en ressource i sig selv ik’, at være forskellige, eller at være anderledes og at de skal 
være åbne og fordomsfrie… det er jo det der er det dejlige ved folkeskolen, det er jo at 
du ofte får et bredt billede, hvorimod at det gør du ikke hvis du får en privatskole vel. 
[Lisas mobiltelefon ringer, hun tager den og snakker et øjeblik, og forklarer at hun har 
et sygt barn derhjemme]. 
Interviewer 1 : Hvor kom vi fra… 
Lisa: Det er det der med forskellighed… altså rent konkret så har jeg ofte både i syvende klasse har 
jeg flere gange med stor succes både haft et tema omkring identitet, men også et tema 
omkring racisme ik’. Det er jo selvfølgelig for sådan en øjenåbner… for at være klar 
over… ja altså at vi skal være her alle sammen. Jeg vil sige at racisme er som regel 
aldrig noget problem i en klasse hvor der er flere to-sprogede, altså så kan man godt 
tale om racisme, og de egentlig kan godt være racistiske, men hvis man så lige gør 
dem opmærksom på, jamen altså der sidder en Muhammed, en Darun og en Sadja, så 
bliver de sådan helt ’gud ja’, og så har de helt glemt at de har en anden farve end dem 
selv. Og det er jo så også kan man sige at være fordomsfri, på et eller andet plan. 
Interviewer 1: Hvordan tilrettelægger, man kan sige, når der er elever som er meget forskellige, 
både socialt og fagligt, hvordan fungerer det i din daglige undervisning, hvad gør du 
konkret, hvad er dit syn på undervisningsform, for at kunne møde de her elever? 
Lisa: Altså jeg prøver meget på at undervisningsdifferentiere, hvor jeg ikke elevdifferentiere. Altså 
jeg giver ikke den svage elev bare en anden bog. Jeg synes meget at det handler om at 
den svage elev, eller den fagligt svage elev skal være en del af fællesskabet, skal 
opleve at have de samme læseoplevelser eller skriveoplevelser, som vi andre har. Men 
så er det sådan lidt forskelligt… lige nu for eksempel, som de arbejder nu, der har jeg 
prøvet, at sætte dem sammen, altså de fagligt svage sammen med en stærk, og selvom 
jeg ikke kender dem bedre, så er det selvfølgeligt også et eksperiment, men hvor jeg 
har en tro på at den stærke kan både kan ikke vil køre sit ræs selv, men vil tage den 
fagligt svage med, og det er faktisk lykkedes meget godt den her gang. Og så prøver 
jeg jo netop også på at… altså dem der er… altså psykisk ikke har det så godt, altså 
der prøver jeg også at sætte dem sammen med noget som har sådan et lidt mere lyst 
syn på tilværelsen. Det der jo så er med de her teenagebørn, at det kan jo svinge rigtig 
rigtig meget. Det kan jo være mandag der er de meget kede af det, og fredag er det 
glemt ik’. Men derfor så skal det bestemt tages alvorligt alligevel, for det er jo hele 
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deres verden der falder sammen, i det øjeblik, hvis at de føler sig svigtede eller hvad 
det er. 
Interviewer 1: Nu har vi jo været i klassen et par dage, og netop det du siger med fagligt stærke og 
fagligt svage, der spiller jo også nogle ting ind, som 28 mennesker i samme rum, 
hvordan går du ind… 
Lisa: eller 27… 
Interviewer 1: eller 27, det er lidt svært for os lige at fornemme, men hvordan går du ind og 
håndterer en for eksempel rigtig larmende hverdag, i forhold til de her forskellige 
elever. Splitter du dem ofte op, så de går ud og arbejder, eller hvordan møder du dem 
sådan? 
Lisa: jamen det er jo også, jeg har ikke ret meget disideret klasseundervisning, det har jeg ikke, men 
det er også fordi, at jeg ikke kender  dem så godt endnu, og man kan sige de er heller 
ikke så gode til det, dem her, så det er noget jeg kan tage måske til foråret, hvor jeg 
kender dem bedre, så kan jeg have nogle kampe med dem, men det synes jeg ikke er 
smadder smart lige nu, men nu har, det man kan sige der er vigtigt for mig nu her, det 
er at vi skal have skole-hjem samtaler i næste uge, og så er det meget vigtigt for mig at 
vide, hvordan klarer de sig mundtligt, hvordan klarer de sig skriftligt, og jeg har taget 
nogle tests på dem. Så jeg skal helst nå hele vejen rundt når jeg sidder overfor 
forældreparret, og forældrene har jo store forventninger til mig og Peter 
[matematiklærer i 6.a] denne her gang, for det er jo første gang at de har skole-hjem 
samtaler med de her nye lærer. Så det er sådan vigtigt at… det skal være sådan hele 
vejen rundt ik’. Hvor til foråret er det måske muligt at jeg fokuserer på det skriftlige 
eller… men jeg laver nogle mål, altså med de her, men børnene jo. Som og hvor de 
meget… de prøver jo helt klart at leve op til det ik’. Men det er hvor jeg splitter dem 
op, det er meget vigtigt for mig at der ikke er støj, at der ikke er larm. Og der er flere, 
og dem har i selvfølgelig opdaget, at der er, flere af dem som fylder meget i 
klasserummet, og som er meget hørbare, og det at de er det, det bliver det primære 
tema, til skole-hjemsamtalerne, ikke så meget det faglige, for vi bliver nødt til at tage 
fat på det først, før vi kan gå i gang med det andet bag efter. Og så er det også sådan 
lidt, der er også nogle af dem som ikke taler så pænt til os, til Peter og jeg, og det er 
sådan lidt respekt med børn voksne ik’.  
Interviewer 1: Hvordan er det du primært reagerer i de situationer hvor der er den her uro, eller den 
her larm, altså de taler til dig på en bestemt måde, eller til de andre. Når du ikke går 
ind på den her klasseundervisning, så kan man sige, hvor tit er det du oplever det, hvis 
de er spredt en del ud? 
Lisa: Jamen, øh det forstod jeg ikke. 
Interviewer 1: Der var måske også to spørgsmål, det er meget sådan.. det her med, at det er meget 
vigtigt, at der er stille, er et af redskaberne så måske at vi går ud og arbejder i grupper, 
sådan så der ikke er alle elever samlet? Eller når de så ligesom har den her uro eller 
larmer meget eller taler grimt, hvad gør du så for at få dæmpet tropperne kan man 
sige? 
Lisa: Jamen altså… det der med at de får sådan en kollektiv skideballe, det har jeg aldrig gået ind 
for, så jeg prøver at isolere tilfældene, altså så må vi gå ind i grupperummet og så tale 
sammen. Jeg håber, eller prøver i alt fald meget på at det vi arbejder med, at de 
materialer jeg vælger, at de er… hvad kan man sige, differentieringsbare, og det vil så 
sige, at hvis jeg har en meget fagligt svag elev, og jeg kan se, at det bare ikke er hans 
dag i dag, så kan jeg trække ham, snakke med ham og så kan jeg ligesom prøve at 
finde ind til, jamen hvad kunne du godt tænke dig i dag? Vil du bare læse, eller vil du 
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sidde og skrive lidt, eller vil du læse højt for mig… og det fungerer egentlig meget 
godt. Men jeg går også ind for de mange intelligenser, altså det kan jo godt være at der 
er nogle der bedst kan lide at læser mens de går rundt, eller.. og mange i den her 
klasse er der mange af de meget fagligt svage, eller jeg har tre, og det kan man jo sige 
at det er egentlig ikke ret mange ud af 27, men de har det jo rigtig godt med at høre 
musik når de skriver, og det får de afgjort bestemt brug for… hvad er det det hedder, 
og derfor er det jo rart, at eller og der er den bærbare computer jo et super redskab, du 
kan jo logge dig på youtube, som jo er en hjemmeside, de rigtig rigtig godt kan lide.  
Interviewer 1: Så det er en af de styrker, kan jeg forstå, at der er netop ved at køre noget 
projektarbejde, og ikke have den traditionelle klasseundervisning. 
Lisa: Ja. 
Interviewer 1: Er der ellers noget de vil fremhæve ved at bruge den måde at arbejde på, altså hvad 
er det for nogle ting, du ser, som børnene kan få ud af at arbejde sådan? 
Lisa: Jeg har mange inde i klassen, ud af 27 er der faktisk ikke ret særligt mange af dem der er 
mundtligt aktive, det ved jeg ikke om i har oplevet i nogle af de andre timer. 
Interviewer 1: Det svinger meget, det er også meget forskellig undervisning, der er i klassen, alt 
afhængig af hvilket fag det er. 
Lisa: Men der synes jeg at det er, der er det, hvad hedder det. Altså, ved at de arbejder selvstændigt, 
eller arbejder i grupper, du kan også kalde det for induktiv undervisning, så hører jeg, 
så får jeg mulighed for, når jeg går rundt, at høre de stille piger også, og det gør jeg 
ikke i en klassesammenhæng. For der siger de ingenting. Og selvfølgelig så har vi, så 
har jeg lavet det som mål nu her, og vi skal tale også om det til skole-hjemsamtalen, at 
det er super svært for dem. Og min erfaring er, at når de kommer i niende klasse, det 
kan ikke nytte noget at man ikke har sagt et ord i sjette, syvende, ottende, niende 
klasse, og så tro at man kan gå ind og briliere til en mundtlig eksamen, det kan man 
ikke. Så derfor er det vigtigt at hvert fald at vi på to mandshånd, eller at vi i en gruppe 
på tre eller fire, eller hvor mange de er, der kan de åbne munden ik’. 
Interviewer 2: Får de selv lov til at vælge, om de arbejder alene, og med hvem og hvordan? 
Lisa: Det er forskelligt, denne her gang har de ikke fået lov til det. Men det er første gang i det her 
skoleår, kan man sige, ellers har de selv fået lov. Vi er faktisk ret gode til… de er 
faktisk meget gode til ikke at hvad hedder det, at holde øje med hinanden… jeg fik en 
besked, eller der var en, der sendte mig en sms om, at hun var syg, og de ved jo godt 
at jeg har alle numrene kodet ind, så jeg aftalte så med hende, at jeg sender så lige en 
fælles besked, om hvem der gerne vil være sammen med dig ik’. Og der fik jeg otte 
beskeder, hun kan bare komme ind i vores gruppe og sådan noget. Jeg ligger også op 
til det, kan man sige ik’. Men Peter og jeg har gjort meget ud af netop, og selvfølgelig, 
det handler også om at skolen er ved at blive bygget ud, og der er fokus på 6.a, og det 
vil der være, lige til de går ud, fordi de er de ældste. Og lige nu her, der hedder det sig, 
at nu er de kommet i udskolingen, og der har Peter og jeg gjort en del ud af, at vi går 
op i ansvar. De bestemmer jo for eksempel deres egne pladser, de får nye pladser en 
gang om måneden. Og så er det selvfølgelig i samråd med mig, men altså, de gange 
hvor vi har hjort det nu, vi har ikke skullet lave om på det. De er godt klar over, at de 
to kan ikke sidde sammen, for så bliver der for meget uro, og de larmer for meget og 
sådan noget. Og det er jo ansvar. Også vi har en lektieduks, de skriver jo selv lektier 
ind på intraen. Så det er sådan meget, synes jeg, med ansvar.  
Interviewer 1: På den måde kunne jeg vel også forestille sig, at når de sidder og selv skal tænke 
over, hvad betyder det at jeg sidder ved siden af den, så får de også en føling med 
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hvem kan jeg arbejde sammen med, og hvem kan jeg ikke arbejde sammen med. Om 
de gider den der ballade eller uro, det er jo et smart redskab egentlig.  
Lisa: Ja, og egentlig ret simpelt. 
Interviewer 1: Ja, på en eller anden måde, for de får mulighed for at lave valget om en måned efter, 
hvis det er at det ikke fungerer. 
Lisa: Ja, det er jo det, det er jo det. Ja og det der så kommer… ja jeg vil ikke sige det kommer bag 
på mig, men jeg er blevet overrasket over, at hver gang vi kommer til den første, de er 
vildt begejstrede. Og jeg bliver nødt til at gøre det i starten, de er næsten 
uundervislige, hvis de ikke får nye pladser i starten af timen… altså for de går op for 
det, og hvis jeg nu driller dem, og siger tænk på jeres bedsteforældre de sad ved siden 
af den samme hele livet i skolen, det er de fuldstændigt ligeglade med. [alle 
smågriner]. 
Interviewer 1: Men hvordan… med kan man sige, nu siger du nu er der pres på, for nu skal i første 
gang til at have de her samtaler, og de har garanteret nogle forventninger til, hvad har 
I at sige og hvordan… går du meget ud fra de tests der er, når du skal gå ind og sige 
hvordan klarer den her elev sig, den her elev er på standard med, hvad jeg mener de 
skal kunne, eller bruger du de her retningslinjer i har. 
Lisa: Nej, altså jeg har brugt dem på en sådan måde… jeg vil sige hver sin skole, hver sine metoder, 
ik’, men mine kollegaer her, er ikke helt enige med mig i, to af dem der er færdige kan 
jeg se… men, da jeg, vi havde forældremøde i september måned, og der havde jeg så 
sørget for, at lave de her tests inden, fordi reglerne er jo meget firkantede, forældrene 
må jo ikke se, de må ikke få de her tests med hjem. Men så var der en pause, da vi så 
havde pause på forældremødet, så fik de lov til at kigge på dem. Og så er det så mere 
her med ord, hvordan, for det kan godt være sådan lidt chokerende at se at mit… at jeg 
kalder barnet for god staver, selvom det har nitten fejl.  
Interviewer 2: Det var selve prøvesvaret, det var ikke bare testen uden 
Lisa: jo, jo, nej, nej altså det var hele de der læseprøver, det var sådan en moppedreng her [Lisa 
indikerer et par centimeter med fingrene], så det var det hele, de fik lov til at se. Og, 
men jeg bruger, ej jeg vil sige altså… jeg ved ikke hvordan jeg skal forklare det, altså 
jeg synes jo, at det er jo lige så godt en kvalitet at være dygtig fagligt, som det er at 
være god til at stave ik’. Og i dansk, sproget dansk er svært i år i udskolingen, fordi 
der er så mange discipliner de skal kunne, der er fem. Og det kan godt komme lidt bag 
på dem ik’, for de andre der er kun to, dansk… skriftligt og mundtligt. Så det kan godt 
være lidt svært for dem, men… omvendt så synes jeg også at jeg prøver, altså… jeg 
synes det er fint med mig hvis man ikke er go, altså  man kan ikke være god til dem 
alle sammen, der er nogle af dem, det er der nogle børn der kan, men altså jeg synes 
jo… for eksempel Martin, han er jo selvom han  er ekstremt hørbar, han er jo ekstremt 
go mundtligt, og han kommer jo med nogle, han har nogle tanker, og kan faktisk også 
godt tænke abstrakt, hvilket der ikke er ret mange af de andre der kan derinde. Vi 
havde læst en historie, jeg ved ikke om i kender den, som hedder: ’Hos 
regnormene’… af Bent Haller, den handler om en pige, det er sådan en fantastisk 
fortælling, hvor pigen hun faktisk bliver delt i to. Altså hun går midt, forældrene 
ligger i skilsmisse, og de kan ikke enes, de kan ikke tale sammen, så hun bliver faktisk 
delt midt over. Christianige præcis som en regnorm, ik’. Der har han nogle helt 
fantastiske, altså han kan se det, hvorfor hun føler sig splittet, og alt det der. Og det er 
der mange af de andre der ikke kan, selv ikke de… altså jeg har jo nogle piger 
derinde, som er faktisk, som der er allerede på ottende niende klasses niveau, og er 
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sindssyg dygtige, Clara og Josefine, altså de har jo nul fejl, Clara hun har en 
læsehastighed på 500, over 500, det har jeg altså ikke, det ved jeg ikke om i har.  
Interviewer 1 & 2: øh… hmm… det har jeg ikke fået testet, så.. 
Lisa: For mig så er det mest almindelige 250, 250 stykker… og da er hun også ekstremt dygtig. Og 
Darun er jo også ekstremt dygtig, og Darun hun kommer jo egentlig fra sådan en… 
hvad hedder det… underskudsfamilier. Så det er sådan helt vidunderligt, eller sådan 
helt fantastisk at hun oven i købet er så dygtig. Men derfor så synes jeg, men Martin, 
han staver som en brækket arm, han kan virkelig ikke stave, men der synes jeg, at 
hellere at jeg vil, i stedet for at jeg hele tiden vil have ham bedre til at stave, så vil jeg 
gerne opmuntre ham, og fortælle ham hvor dygtig han er rent mundtlig. Og så… altså 
fem discipliner… [mumler]… du kan ikke være dygtig til dem alle sammen.  
Interviewer 2: Hvilke fem er der?  
Lisa: Jamen der er stil, og der er øh… jamen der er diktat, der er læsning… og der er… mundtligt… 
der er kun fire, og så orden.  
Interviewer 1 & 2: ok, ja, det kan også være svært… 
Lisa: Er der kun… ja orden det er hvordan du afleverer dine skriftlige ting ik’… 
Interviewer 1: Mundtligt, er det både i forhold til altså oplæg, og bare række hånden op eller… 
Lisa: Ja, det er sådan generelt…  
Interviewer 1: Hvordan at de også fungere med hinanden? 
Lisa: Ja, samarbejde og sådan noget ja… 
Interviewer 1: …at du bruger det netop via at gå sådan lidt indirekte rundt og fornemme hvordan de 
er mundtligt, hvad snakker de med hinanden om, og så… 
Lisa: Ja. Vi har gjort det også at når vi har haft, eller når vi har haft klasseundervisning, altså 
selvom de har arbejdet sammen i grupper, så har jeg sådan en gruppeformand. Eller 
bordformand har jeg kaldt det. Og det er jo selvfølgelig for, og så kunne det godt være 
at den, altså selvfølgelig den elev, og så siger jeg nu er det dig, der er bordformand i 
denne her, i dag… eller denne her uge, og så betyder det så at… og så alle de andre de 
skal så give hende, det er hende der skal fremlægge deres eget, men de skal jo så give 
hende stikord, og give hende guldkorn, og alt det der… fordi, det er så, så de kan 
fremlægge noget… noget rigtig godt… ik’. Og derfor så går bordformanden 
selvfølgelig på tur… som man er vant til, så alle får… får mulighed for at sige noget. 
Men der kan jeg gøre det, med sådan nogle meget meget stille piger, så starter jeg så 
med at gøre det, hvor de sidder for sig selv ik’, hvor de egentlig bare først skal 
fremlægge for fire.  
Interviewer 2: Smart 
Interviewer 1: Har du mærket en … udvikling så hos de piger for eksempel du snakker om. Nu har 
du ikke haft denne her klasse så længe, men kan du mærke at de åbner op? 
Lisa: Ja, det kan jeg godt, det kan jeg godt. Øhm… ja, det kan jeg godt, de tør. Det handler meget 
om, at de også ligesom de skal… i klasserummet ligesom skal… skal 
ligesom…[mumler]… skal blive enige om at man må sige alt, altså alt er tilladt at 
sige, der findes ikke… altså der er sådan en kliché der hedder, at der findes ikke nogle 
dumme spørgsmål. Men man må gerne, man må spørge om alt, og det er tilladt at sige 
alt…ik’. 
Interviewer 1: Ja, så det er lige så meget også det at være med, at være en del af det, at det er okay, 
og man behøver ikke at holde inde og være stille, og kunne sine ting på skrift. 
Lisa: Nej, man skal også… 
Interviewer 1: Man skal være åben overfor de andre, og turde overfor de andre. 
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Lisa: Ja. Jamen jeg synes mere, også fordi at sådan nogle, mange af de der humanistiske fag… 
historie, samfundsfag og kristendom, der handler det meget om, om du har en 
holdning til tingene. Altså og nu er der prøver, og det var der jo ikke da i gik i skole, 
men der er jo prøver nu i de der fag, selvfølgelig er det lodtrukket, så man kan kun 
vælge et af dem, men… de ved jo ikke hvilket af dem det er, men det handler meget 
om, at man… de trækker jo sådan en problematik, kan man sige… og det kan være… 
altså ja… det kan være mange ting, men man skal have en holdning om det, og der er 
jo mange af de der piger, i den der alder der, og også drenge for den sags skyld, der er 
så optaget af deres pubertet, så de… de ved sgu ikke hvad for en dag det er næsten. Og 
det kan ikke nytte noget, ikke hvis man vil have gode karakterer i hvert fald. For de to 
ting hænger ikke sammen. Men mange af dem er heldigvis så kvikke, så de kan jo 
både leve det her teenageliv, og passe deres skole samtidig… fordi så svær er 
folkeskolen heller ik’, vel… 
Interviewer 2: Men hvad synes du om at man har indført de her nye ting, at eleverne så skal lære at 
have fokus på nogle problematikker fra sjette klasse af? 
Lisa: Jamen, i princippet går jeg ikke imod… jeg tror at de fleste lærer er ikke så begejstrede for test 
altså… altså jeg har en… jeg ved ikke om… [mumler]… jeg har en nevø, der har boet, 
altså han er godt begavet, men han har boet tre år i Australien, han læste ikke én dansk 
bog, da han boede i Australien, men kender i… det Australske skolesystem er rimelig 
tough, det engelske er også plus lige en grad mere, ik’, det er ikke bare skoleuniformer 
vel, det er rimelig tough, og de bliver testen hele tiden. Og det er multiple choice de 
bliver testet i. Frederik her, han kommer hjem i december måned altså lige før jul i 
niende klasse, og om sommeren skal han jo så op i læseprøven, og han scorer 12… 
han scorer 12 i den danske læseprøve. Og der har jeg det sådan lidt, det siger egentlig 
ikke så meget om hvor god Frederik han er til at læse, det siger noget om hvor… at 
det danske… det siger… [ordkludder]… den er svær, men for Frederik der handlede 
det jo om, at han var vant til at blive testet på den her måde. Det sad fuldstændig på 
rygraden, det var bare [siger lyd som om, at man skriver noget hurtigt ned], ik’. Og det 
er jo skræmmende, synes jeg fordi, det handler ikke om hvor god en læser du er. Vel? 
Jeg har haft en… den læseprøve der, jeg har haft en elev… som i øvrigt hed det 
samme som mig, det er ikke så tit at jeg møder det, men som hun var et point fra at gå 
i specialklasse. Så hun har altså virkelig været fagligt svær. Det lykkedes hende gang 
på gang at score 7, i de her tests her, men hun var blevet testet hele sit liv… ik’. Og så 
tænker man, hvad er det for nogle læsere man gerne vil have ud af det her? Er der 
nogle der skal, altså for de børn der er gode til at læse mellem linjerne, og til at 
fortolke det du læser, for det er ikke sådan nogle børn du får… for du har kun 30 
minutter til at læse fem tekststykker. 
Interviewer 1: Så det man kan fange med sådan en test, fordi det kan jo være at det er det de ligger 
mærke til, når de læser, men når at de så skal svare på spørgsmålene, så er det bare 
ikke… så får de ikke de ting med, som de ellers har tænkt over. 
Lisa: Slet, slet ikke. 
Interviewer 1: Fordi der ikke er plads til det. 
Lisa: Nej, nej. For det er jo svært, man har også lavet forskellige… sådan nogle, hvad hedder det, 
undersøgelser hvor det viser sig, at læreren har, op til en diktat, når de skulle op til en 
diktat, der har læreren, så testet dem i forskellige ting, og når de så har løst den, været 
oppe, så har de fået gode, hæderlige karakterer i de her diktater. Ugen efter har de så 
været oppe i skriftlig fremstilling, stil ik’, og så har fået, har de haft ekstremt mange 
stavefejl ik’, i den stil der, den der stil de har lavet. Og så tænker man, hvorfor har de 
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mon det. Ik’. Og det har bare været en lille uge efter. Så det vil sige alle de der 
staveregler, som de, der er blevet tæsket igennem, dem har de glemt.  
Interviewer 2: Hvis du var Bertel Haarder, hvad ville du så sige til ham? Eller ikke hvis du var ham, 
hvis du kunne sige noget il ham?  
Lisa: Ja, det er et godt spørgsmål… altså jeg er meget… jeg er sådan lidt tilhænger af den der… 
projektform at arbejde på. Den synes jeg. Altså det er jo, jeg ved ikke, men RUC har 
jo alt fald været berømt og berygtet for at det, i har jo i alt fald startet med det ik. I 
forhold til de andre universiteter, og det jeg kan huske at jeg har læst, det er jo i alt 
fald… at det produkt der kommer ud af det, altså I var faktisk sådan en eftertragtet 
arbejdskraft ik’. Og jeg kan se det med [gymnasie], det nye gymnasium, de arbejder 
også kun på den måde, og der kommer altså nogle gode børn ud af det. Men jeg 
havde, altså jeg kommer fra [sted], og der alle… jeg havde også en, en rimeligt god 
klasse, hvor der var mange der tog på gymnasiet. De valgte det lokale, altså [lokale 
gymnasium], i stedet for [nye gymnasium]. De turde ikke. 
Interviewer 1: Der ligger for langt... 
Lisa: Ej, ja, nej, jamen når du bor på [sted], så ligger det ikke så langt, lige et stop med metroen ik’. 
Men det er rigtigt, man kunne ikke cykle. 
Interviewer 1: Ej, jeg tænkte måske mere, at det ligger for langt fra deres forestillinger, om hvad det 
skal kunne, eller ende ud med. 
Lisa: Ja, og der ofte har deres forældre gået der, eller at de kendte en fætter, eller et eller andet, der 
har gået på [lokal gymnasium]. Gymnasiet, jeg tror det har en fyrre år på bagen.  
Interviewer 1: Men netop lige afslutningsvist, måske, vi skal jo tilbage til undervisningen, har vi 
lovet at vi skal stoppe til tiden. Når du så siger, det der med, med det 
projektorienterede, det er noget af det der kan give noget. Hvad ser du så at de får med 
sig børnene, hvad er det der er godt ved det? 
Lisa: De får det med, det der er godt ved det, er dels at de kan fordybe sig i en ting, i et tema eller et 
emne… og det der med at kunne arbejde med et problem, altså man kan se et problem 
i det, det giver dem jo en, mange af dem de får jo sådan en aha, altså dem der kan det. 
Det kan man jo så sige det er det der er problemet i det, men altså hvis man begynder 
fra første klasse så tror jeg sgu også godt at de fagligt, de fagligt svage kan være 
med… men mange af dem får sådan en aha-oplevelse. Det kan ikke nytte noget at man 
bare, eller et emne, bare står og fortæller dem, om de her rusmidler, der findes, altså så 
skal man lige tænke over, jamen hvad er det der sker med de her folk som for 
eksempel er, som for eksempel ryger meget hash, eller hvad det er ik’… og… og jeg 
har mange af de der piger, som har sådan nogle, som flere gange har haft temaer om 
selvmord. Hvor de har været fascineret af det der, af de der sorte dystre tanker ik’, 
men når de så går ind i selve problematikken, så er det jo, de kommer sgu ud af det 
gladere, og sådan gladere for livet, og gladere for sig selv og sådan noget. Så jeg synes 
det er… altså jeg vil sige, at der er også, nu har man jo også kanon i historie, og man 
skal have, altså man har travlt, som lærer for at kunne nå de der ting. Det synes jeg… 
og det er sådan en lille bid af det ene, og en lille bid af det andet, at man når. Og 
mange af dem, de er jo, og når man så evaluerer med dem, så sidder de, altså hvad 
fanden skete, hvor de jo… de er jo ik. Og nu her, altså i sjette er de måske fredet, men 
næste år, der får de jo to fag mere ik’, tre fag mere. Og så er det jo… altså, det er jo 
mange forskellige fag, de har de sidste tre år. Og så bliver de endnu mere endnu mere 
komprimeret, endnu mere… du skal kunne ditten, du skal… 
Interviewer 1: Kunne datten.. 
Lisa: Ja.  
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Interviewer 1: Jeg kom lige til at tænke på noget her til sidst, for netop det der med at arbejde med 
projekter, har… og du siger også at der er så mange forskellige ting, de skal kunne 
med kanon, får de tid til, eleverne også for jer hvad er formålet med det? Får de en 
føling med det i undervisningen, kan de se det, når de får lov at sætte sig ned i 
projekter og arbejde med det? 
Lisa: Det… jeg vil sige at det er svært, og heldigvis så har jeg været lærer i flere år, og prøvet at 
udvikle mig hele tiden, og blive lidt klogere, fordi vi har talt meget om det her, jeg 
sidder med i skolens pædagogiske udvalg, og netop hvor vi har evaluering som et 
tema, for der er jo rigtig, rigtig mange måder at evaluere på ik’. Og det er jo også 
vigtigt, at man ligesom, at man… at børnene forstår, hvad er det her. Jeg har brugt 
meget tid, men… på at fortælle dem her om hvorfor det hedder ’mødet med en ny 
verden’, det tema vi har nu, og hvordan man kommer ind på det. Og netop også 
hvorfor det hedder tema, at det ikke hedder et emne… men det er jo… altså ja, jeg 
prøver, og jeg har selvfølgelig en drøm om, at de skal være fuldstændig klar over det, 
men jeg kan jo opleve, selv på mine egne, dels når jeg har elevsamtaler, men også på 
mine egne børn, at så…  
Interviewer 1: Det glider af… 
Lisa: Det er meget svært hvordan børn lærer, det er jo stadigvæk, ja… på mange områder er det jo 
et mysterium. Og en masse… Nogle gange kan man også blive dybt fascineret, nogle 
gange så… altså og så, vi bliver jo bedre og bedre, også til at teste, og til at se børn, og 
sådan noget. Så det er jo tit man har en diagnose, på jeg ved ikke hvor mange børn. 
Og så har de jo igen en ny tilgang til læring. Eller en anden tilgang end de andre har.  
Interviewer 1: Men det er da også lidt mærkeligt, det der med at sige ja, vi bliver bedre til… eller 
det er ikke mærkeligt at du siger det vel, men at vi bliver bedre til at se børn, og netop 
stille en diagnose på dem. Er det ikke lidt problematisk i en folkeskole der skal være 
bred og faglig, at der er flere og flere man egentlig diagnosticerer, for hvad 
diagnosticerer man så ud fra.  
Lisa: Jo, jo, og ADHD i dag er jo simpelthen så bredt altså. Men jeg har selv støvet mange… jeg 
har flere og flere af de der psykologer, der er ansat i PPR, og de er jo… de er… jeg 
har både sådan provokerende spurgt dem ad, og venligt og sådan noget, og de, jeg 
synes de fejer hen over det, jeg tror ikke, at de har et entydigt svar, må jeg indrømme, 
det tror jeg ikke. Altså… altså er det det her populistiske samfund vi lever i, eller 
hvorfor, hvad er det? Altså, jeg synes det er svært, det er jo… altså det… jeg har været 
lærer i femten år, og det er jo… der hed det jo alt sammen de der adfærdsvanskelige, 
det hed det i gamle dage. Altså det… [mumler]… den forklaring den køber jeg ikke 
rigtig mere. Men det er jo svært… altså Norge har jo gjort det meget, at de har jo slet 
ikke haft de der, altså jo de har selvfølgelig haft ADHD børn, men de har jo haft, det 
har jo været en virkelig rummelig folkeskole. Hvor de har taget dem med ind i 
klasserne, hvor at de… hvor at vi i Danmark har specialklasser, specialskoler og sådan 
noget, ik’. Men Norge har jo ligesom måtte gribe i egen barm og sige, at det er 
svært… det kan ikke… de går jo ligesom… det har endda været et nationalt mål ik’, at 
det, og de har jo gået sådan lidt, altså gået tilbage, hvert fald så småt ik’. De vil jo ikke 
indrømme, at det har været en fiasko, men synes jeg sådan set er det, som at vi andre 
kan læse.  
Interviewer 1: At der ikke er plads? 
Lisa : Ja, det har været, det er svært at undervise, det er svært med den her… altså den rummelige 
folkeskole ik’. Se Lasse, ej Lasse har I ikke mødt, har I, nej, har været syg i hele ugen. 
Han er jo handicappet, han… har med… han er ikke renlig, og han er fjorten år ik’. 
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Han har, jeg kan ikke huske hvad sygdommen hedder, men det er igen svært, og han 
trives vitterlig ikke. Det gør han ikke vel. Nu har vi så, der bliver så taget hånd om det, 
men det er jo den rummelige folkeskole. Skal han være her, eller skal han ikke være 
her, eller… 
Interviewer 1: Det må være svært… 
Lisa: Det er meget svært, jeg synes det er super svært, det synes jeg det er.  
Interviewer 1: Det kunne jeg forestille mig. Så de afsluttende ord er måske, hvor rummelig er den 
danske folkeskole egentlig? 
Lisa: Altså jamen jeg vil ikke sige, jeg vil sige, at i dag, synes jeg stadigvæk, at den er, altså det jeg 
oplever, altså jeg synes jo virkelig at nu, ja nu er jeg jo nyansat, det her er virkelig en 
skole… ja, nu er det ikke fordi at jeg er særlig fodboldinteresseret, men det er en skole 
der ligger i superligaen, det her. De er nogle meget meget dygtige lærer der er her. 
Men… omvendt, jeg synes altså, ja jeg har tit sagt til mig selv, at hvis jeg havde et 
barn, som på en eller anden måde skilte sig ud, så er jeg ikke sikker på, at jeg ville 
beholde det, i den danske folkeskole. Den danske folkeskole den er boglig. Og jeg kan 
heller… altså nu Frederik for eksempel, inde hos mig, som er fuldstændig eminent til 
en bold, han er jo en lille brasilianer næsten. Det er jo helt utroligt, men jeg kan jo 
ikke sige til ham midt i en dansk time, ved du hvad, gider du ikke læse nu, så her har 
du en bold, gå ud og spil lidt. Det kan jeg jo ik, for drengen må ikke være uden opsyn. 
Vel? Altså det er jo, der er jo… altså klokken ringer. Omvendt så kan du også sige, at 
det der med at de skal sætte sig ned, når læreren kommer, jamen det gjorde man også i 
1950. Altså det er jo selvfølgelig tankevækkende, at det sådan… ja, og så har man så 
prøvet at opfinde sådan en skole, eller bygge sådan en skole, [sted] skole selvfølgelig, 
hvor det jo går meget godt, men det har jo, [hvisker] der har de eddermame haft 
mange problemer, rigtig mange problemer. 
Interviewer 1: Hvad sker der i [sted], den har vi ikke hørt om. 
Lisa: [sted], skole, jamen, det er jo det der SKUB-projekt, har i ikke hørt om… 
Interviewer 1: Det har vi faktisk ik. Det lyder som noget helt unikt, det kan være at vi lige skal 
undersøge det. 
Lisa: Ja, det skal I gøre, det er jamen det er jo, jamen så skal I, så skal I interviewe Jørgen som er 
leder i SFO’en, han har været med til at starte det.  
Interviewer 1: Det må være et nyt projekt så. 
Lisa: Jamen, nej det [alle taler i munden på hinanden]… men det sled jo tre skoleledere op, og jeg 
ved ikke hvad. 
Interviewer 1: Okay, jamen, jeg tror vi må slutte den lidt brat, men spændende, rigtig spændende. 
Det kunne jeg da godt have tænkt mig lige at have hørt noget mere om, men vi skal 
tilbage til eleverne.  
 
